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V Zusammenfassung 
Bilingualer Unterricht in Deutschland – zum jetzigen Zeitpunkt lässt sich auf eine langanhaltende 
Erfolgsgeschichte zurückblicken, die insbesondere im letzten Jahrzehnt enormen Aufschwung erfah-
ren hat. Vorteile für Schülerinnen und Schüler1 durch den bilingualen Unterricht (im europäischen 
Kontext bekannt als Content and Language Integrated Learning, kurz: CLIL2) sind hinlänglich be-
kannt und seit etwa 20 Jahren auch umfangreich evaluiert. Dabei ging man jedoch meist auf den 
sprachlichen Nutzen ein, bevor auch der inhaltliche Zugewinn im Bereich der Sachfächer im Fokus 
stand. Über lange Zeit hinweg wurden Metaphern wie „‘two for the price of one’ and the ‘added 
value of CLIL’” (Bonnet, 2012b, S. 66) als eine Art Werbeslogan für das Unterrichtskonzept genutzt, 
ohne über die notwendige Evidenz aus Forschungssicht zu verfügen. Bonnet (2012b) mahnt daher 
an, nicht blind dem Optimismus zu verfallen, den der bilinguale Unterricht versprüht (Bonnet, 2012b, 
S. 66). Erst seit kurzem stehen auch emotional-affektive Faktoren im Mittelpunkt der bilingualen 
Schulforschung, die dadurch insbesondere die Eignung von bilingualem Unterricht für verschiedene 
Schüler und Schulformen in den Blick nimmt. 
Die vorliegende Arbeit, eine quasi-experimentelle Fragebogenstudie im eigens gegründeten Projekt 
bi(o)lingual, knüpft an diesem Punkt an, denn sie kombiniert die Untersuchung der motivationalen 
Veränderungen mit einer Evaluation der Selbstwirksamkeit und Sprachangst der Schüler. Das Setting 
ist nicht wie üblich in den bilingualen Profilklassen, sogenannten Zügen bzw. Zweigen, angelegt, 
sondern nimmt eine deutlich heterogenere Schülergruppe (n = 241) im Biologieunterricht der 10. 
Jahrgangsstufe in den Blick. Um vergleichende Aussagen treffen zu können, wurden zudem Schüler 
aus bilingualen Zweigen (n = 89) in die Erhebungen einbezogen. Dieser Aspekt berücksichtigt die 
Limitationen anderer Studien, die durch die explizite Beforschung bilingualer Zweige die Entstehung 
des creaming effect (Küppers & Trautmann, 2013; Rumlich, 2016) gefördert haben. Damit ist ge-
meint, dass in diesen Kursen oftmals die sowieso schon motivierten und sprachbegabten Schüler zu 
finden sind, die sich durch den bilingualen Unterricht hinsichtlich sprachlicher und fachlicher Kom-
petenzen noch weiter von monolingual unterrichteten Vergleichsgruppen abheben. In der vorliegen-
den Studie wurden deshalb Schüler ohne bilinguale Unterrichtserfahrung in der sogenannten Modul-
form, also einer kurzen bilingualen Einheit, in Biologie unterrichtet. Die Intervention wurde mittels 
Fragebögen im Pre-Post-Follow-up-Design bezüglich motivationaler Veränderungen sowie Variati-
onen in der schulischen Selbstwirksamkeit und der Sprachangst im Englischen analysiert.  
Die übergeordnete Fragestellung lautete „Wie wirken sich bilinguale Module auf motivationale Fak-
toren bei teilnehmenden Schülern aus?“ und wurde durch einzelne Teilstudien untersucht. In Manu-
skript I ging es um die bisher erfolgte Forschung zum bilingualen Unterricht und die sich daraus 
                                                          
1 Es sind stets Personen männlichen und weiblichen Geschlechts gleichermaßen gemeint; aus Gründen der 
einfacheren Lesbarkeit wird im Folgenden nur die männliche Form verwendet. 
2 Im Folgenden werden bilingualer Sachfachunterricht, bilingualer Unterricht und CLIL synonym verwendet. 
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ableitenden Desiderata, die für zukünftige Studienvorhaben interessant sein könnten. Es wurde of-
fenbar, dass bisherige Forschungsergebnisse im Bereich des sprachlichen und fachlichen Wissens-
zuwachses noch einmal in nicht selektierten Schülergruppen repliziert werden müssen, um die Wirk-
samkeit des Konzepts uneingeschränkt in stärker inklusiven Settings bestätigen zu können. Ein wei-
terer Fokus sollte auf den affektiven Merkmalen von Schülern in bilingualen Unterrichtskonzepten 
liegen. Großer Forschungsbedarf besteht auch in der Art der bilingualen Unterrichtserteilung und der 
oft mangelnden Qualifikation der entsprechenden Lehrkräfte. 
Manuskript II widmete sich den motivationalen Veränderungen, die bei teilnehmenden Schülern 
durch ein bilinguales Modul zum Thema Enzymatik erreicht wurden. Während die extrinsische Mo-
tivation sowohl für Biologie als auch Englisch unverändert blieb, wurden Abnahmen beim Englisch- 
und Biologieinteresse sowie der intrinsischen Motivation beider Fächer festgestellt. Im Follow-up-
wurde die Bedeutsamkeit der Fremdsprache jedoch retrospektiv erkannt. Außerdem zeigte sich, dass 
englischgeneigte Schüler eine Verringerung ihrer Biologieneigung erfuhren, während biologiege-
neigte Schüler eine gleichbleibende Englischneigung aufwiesen. Eine Verbesserung oder gar Um-
kehrung der Fächervorlieben wurde durch eine kurze Intervention demnach noch nicht erreicht. 
Der Fokus von Manuskript III lag auf der Subgruppenanalyse, in der insbesondere potentielle Ge-
schlechterunterschiede bei der Wirksamkeit bilingualer Module interessierten. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Selbstwirksamkeit der Mädchen über den Verlauf von zwei bilingualen Modulen ab-
nahm und zu jedem Testzeitpunkt geringer als die der Jungen war, was mit einigen Studien zu Ge-
schlechterunterschieden, die sich über die Schullaufbahn entwickeln, übereinstimmt (z.B. Hannover, 
1998; Daniels, 2008). Für beide Geschlechter wurden sinkende Werte der Englischmotivation über 
zwei Module festgestellt, es kam in den Augen der Schüler also zu einer unerwünschten Verschie-
bung des Unterrichtsgegenstands. 
Manuskript IV beschäftigte sich mit der Frage, ob bilingualer Unterricht auch für Schüler einer eher 
untypischen Zielgruppe, nämlich solchen mit hoher Sprachangst und geringer Selbstwirksamkeits-
erwartung, positive Effekte aufweisen kann. Diese Annahme bestätigte sich, denn Schüler mit hoher 
Angst im englischen Sprachgebrauch konnten eine signifikante Reduktion ihrer Angst durch zwei 
Module erreichen und auch wenig selbstwirksame Schüler schätzten sich durch die Teilnahme an 
zwei bilingualen Modulen schlussendlich selbstwirksamer ein. Diese Ergebnisse zeigen, dass das 
Gefühl, eine neue Herausforderung bewältigt zu haben und die Tatsache, die Fremdsprache nur als 
Mittel zum Zweck zu verwenden, für eben diese Schüler sehr gewinnbringend ist. 
In Manuskript V wurde mittels Regressionsanalyse versucht, Prädiktoren für eine gesteigerte Eng-
lisch- oder Biologieneigung am Ende von zwei bilingualen Modulen zu bestimmen. Die Neigung fiel 
umso höher aus, je positiver dieselbe Neigung schon vor Beginn des zweiten Moduls bewertet wurde. 
Weitere bedeutende Prädiktoren konnte nicht identifiziert werden.  
Die Befunde dieser Arbeit deuten darauf hin, dass die motivationalen Veränderungen für die Fächer 
Biologie und Englisch durch die Teilnahme an bilingualen Modulen nicht immer positiv ausfallen. 
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Die Untersuchung spezieller Untergruppen, beispielsweise bezüglich Sprachangst und Selbstwirk-
samkeit, erbrachte jedoch erfreuliche Ergebnisse, die Anlass geben, das bilinguale Unterrichtskon-
zept vermehrt in heterogenen Schulklassen einzusetzen. Weiterführende Studien müssen aber zwin-
gend die bisherigen Ergebnisse mit zusätzlichen empirischen Befunden belegen, damit der Modu-
lansatz als solcher legitimiert wird. Dazu sind auch qualitative Studien empfehlenswert, um mitunter 
negative Bewertungen der bilingualen Module durch eine ausführliche Begründung besser nachvoll-
ziehen und entsprechend modifizieren zu können.  
 
VI Abstract 
For over 20 years, countless studies have explored the advantages for students to participate in bilin-
gual education (in the European context, Content and Language Integrated Learning, short: CLIL). 
Mostly, these findings attest students’ linguistic and subject content benefits. Nonetheless, “powerful 
metaphors [like] ‘two for the price of one’ and the ‘added value of CLIL’” (Bonnet, 2012a, p. 66) 
were used for a long time without supporting scientific evidence. Bonnet (2012a) warned us not to 
fall for the facile optimism that comes along with the soaring potential of this concept. Most recently, 
the study of emotional-affective factors has been at the forefront of CLIL research, while additionally 
exploring the suitability of bilingual education for different students and school types.  
The thesis at hand discusses a quasi-experimental questionnaire study set in the specifically founded 
project bi(o)lingual, which examined the concept and combined the investigation of motivational 
changes with an evaluation of self-efficacy and English language anxiety in students. In contrast to 
the majority of published studies, this study does not exclusively use bilingual streams, but uses a 
more heterogeneous group of students in 10th grade (n = 241) in biology classes. In order to make 
comparisons, students in bilingual streams (n = 89) were included. This aspect considers the limita-
tions of previous studies which could have been affected by the creaming effect (Küppers & Tra-
utmann, 2013; Rumlich, 2016), as most studies only used bilingual streams which consist of highly 
motivated and linguistically gifted students. They obviously differed from their monolingually taught 
peers not only by means of CLIL. In this study, students engaged in so-called CLIL modules; they 
did not receive bilingual teaching regularly, but were instead tested in two short biology units. This 
intervention was analysed using questionnaires in a pre-post-follow up design regarding motivational 
changes and variations in scholastic self-efficacy and English language anxiety, providing answers 
to the question “How do bilingual modules affect motivational factors of students?” 
Manuscript I reviewed prior research on CLIL and discussed desiderata from results obtained in 
previous years. It became apparent that studies on linguistic and content benefits must be replicated 
in unselected student groups to confirm the effectivity of CLIL in more inclusive settings. Further, 
affective factors of CLIL students should be researched as well as the quality of CLIL teaching and 
consequently, CLIL teacher education.  
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Manuscript II addressed the motivational changes induced in students who took part in a bilingual 
module on enzymes. While extrinsic motivation for biology and English remained the same, interest 
and intrinsic motivation for both subjects decreased. However, in the follow-up test, students retro-
spectively recognised the importance of the foreign language. It was also found that students with an 
English-affinity experienced a decrease in biology-affinity, while biology-prone students showed a 
steady English-affinity during one bilingual module. An improvement or reversal of subject prefer-
ences could not be seen after only one module.  
In manuscript III, a subgroup analysis explored potential gender differences regarding the effectiv-
ity of CLIL modules. Over the course of both CLIL modules, girls’ self-efficacy values decreased 
and remained lower than the boys’ values. This finding is consistent with various studies on gender 
differences throughout the students’ school career (e.g. Hannover, 1998; Daniels, 2008). Unfortu-
nately, English motivation decreased for girls and boys, suggesting that the CLIL module led to an 
undesired shift in teaching.  
Manuscript IV was concerned with the effect of CLIL modules specifically on students with low 
self-efficacy and high values of English anxiety. By using CLIL, self-efficacy was effectively raised 
and anxiety decreased. It appears that students felt proud that they mastered the challenge and it was 
furthermore helpful that the language was just an addition to the modules but not the main focus. 
Using regression analysis, manuscript V looked for predictors that led to a heightened English and 
biology affinity after two bilingual modules. An increased affinity in both subjects after the second 
module depended on an already high starting value before the module began. Further significant 
predictors could not be identified. 
The findings of this thesis indicate that motivational changes for biology and English induced by 
CLIL modules are not always positive. However, encouraging results were obtained in subgroup 
analyses on aspects like self-efficacy and language anxiety, which give rise to support the implemen-
tation of bilingual teaching concepts in more heterogeneous settings. Yet, follow-up studies are in-
dispensable and must confirm previous findings to legitimatise this still under-researched module 
approach. In this respect, qualitative means are highly recommended; this could help strengthen the 
argument of negative findings to help better understand and accordingly modify bilingual modules.  
 
VII Hinweis 
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chen 01JA1608 gefördert. 
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1 Einleitung 
Als Breidbach im Jahre 2002 betonte, dass „Bilingualer Sachfachunterricht […] zu den bedeutsams-
ten Veränderungen im deutschen Schulsystem innerhalb der letzten Jahre, ja vielleicht sogar der 
letzten Jahrzehnte gehör[t]“ (S. 11, zit. n. Pirner, 2007, S. 42), war die Umsetzung bilingualer Pro-
gramme gerade im Aufschwung – jetzt, fast 20 Jahre später, ist der Hype um den bilingualen Unter-
richt beinahe ungebrochen. Auch wenn sich das folgende Zitat zeitlich in der Anfangsphase der bi-
lingualen Umstrukturierungen an Schulen verorten lässt, zeigt es eine bis heute gültige Besonderheit 
auf, die für die Beibehaltung und Weiterentwicklung bilingualer Unterrichtskonzepte spricht: „Es 
gibt zu denken, daß Lernende das Fach Fremdsprache aufgeben, aber weiterhin am bilingualen Sach-
fachunterricht teilnehmen möchten“ (Ernst, 1995, S. 259). Wenngleich die Fremdsprache an sich 
nicht jeden Schüler begeistern kann, so scheint die Kombination ein durchaus attraktives Angebot 
für die Schüler darzustellen (Lasagabaster, 2011, S. 8). Die meisten Menschen stellen sich unter 
bilingualem Unterricht lediglich den Fachunterricht in einer anderen Sprache vor. Dieser Irrtum wird 
durch den europäischen Oberbegriff für das Konzept, nämlich Content and Language Integrated 
Learning, kurz CLIL, schon etwas weiter aufgeklärt. Die Betonung liegt in der Kombination der 
beiden Komponenten sachfachliche Inhalte und Fremdsprache, sodass Unterricht dieser Art gewinn-
bringend für beide Aspekte wird. Bilingualer Unterricht wird in Deutschland zudem oft als „eng-
lischsprachiger“ Fachunterricht begriffen; dies ist der Tatsache geschuldet, dass eine große Mehrheit 
der CLIL-Programme in Deutschland, aber z.B. auch in Spanien, die Fremdsprache Englisch ver-
wenden, da ultimativ der größte Nutzen für die (meisten) Schüler daraus entsteht (Fernández Sanju-
rjo, Arias Blanco & Fernández-Costales, 2018, S. 16). 
Trotz mehrjähriger Erfahrung mit CLIL steckt eine bilinguale Didaktik noch immer in den Kinder-
schuhen, weshalb viele Lehrer ohne „gewisse Leitlinien“ oftmals vor dem bilingualen Unterricht 
zurückschrecken. Die Notwendigkeit eines bilingual angelegten Unterrichtskonzepts ist durch die 
weltweiten Entwicklungen der letzten Jahre jedoch stets präsent und es scheint nicht verwunderlich, 
dass sich CLIL solcher Beliebtheit erfreut. Die internationale Mobilität wird immer größer und ge-
rade die letzten Jahre waren gezeichnet von freiwilliger und gezwungener Migration, wodurch CLIL 
auch in der Flüchtlingsforschung eine ganz neue Rolle einnimmt (Schmiedebach & Wegner, 2018, 
S. 75). Im Kontext des Plans zur multilingualen Ausbildung hat die europäischen Kommission im 
Jahre 1995 festgelegt, dass jeder EU-Bürger in der Lage sein sollte, zwei Fremdsprachen zusätzlich 
zu seiner Muttersprache zu sprechen (Sylvén, 2013, S. 304). In beinahe jedem Beruf ist es mittler-
weile Voraussetzung, gute Sprachkompetenzen (insbesondere im Englischen) vorzuweisen. Auch 
diverse Studiengänge nutzen durch Bezüge zu aktuellen Forschungsergebnissen oftmals Englisch als 
lingua franca der Wissenschaft und teilweise werden sogar Veranstaltungen in der Fremdsprache 
abgehalten. Die Bedeutung einer umfangreichen schulischen Ausbildung im Fach Englisch ist also 
nicht von der Hand zu weisen. Wenn man jedoch das oben angeführte Zitat von Ernst (1995) beach-
tet, wird deutlich, dass der reguläre Englischunterricht diesen Auftrag nicht zur vollständigen Zufrie-
denheit erfüllen kann. Es kann also hilfreich sein, bilinguale Unterrichtskonzepte, die mittlerweile in 
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vielfältigen Formen realisierbar sind (Christ & Schmelter, 2016, S. 213f.), für (weiterführende) Schu-
len in Erwägung zu ziehen, wenngleich die Organisation auf struktureller und personeller Ebene 
nicht immer einfach ist. Die Vorteile jedoch überzeugen schnell; nicht nur stellt bilingualer Unter-
richt ein ideales Beispiel für den fächerübergreifenden Unterricht dar (Krechel, 2003, S. 195f.), viel-
mehr kann man eine große Zahl unterschiedlichster Schüler dadurch fördern (Abendroth-Timmer, 
2009, S. 179). Ängstliche Schüler gewinnen durch eine erfolgreiche Bewältigung ein erhöhtes Selbst-
bewusstsein und haben mehr Freude an dem sprachlichen Lernen, während es bei anderen Schülern 
durch die Abwechslung generell zu einer höheren Begeisterung in ihrer Schullaufbahn führen kann 
(Prüfer, 2012, S. 151; Abendroth-Timmer, 2009, S. 179). Hinzu kommen selbstverständlich die viel-
fach nachgewiesenen sprachlichen Zugewinne (u.a. Zydatiß, 2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa, 
2008; Rumlich, 2012; Dallinger, Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016), die CLIL zu einem wahren Er-
folgsrezept werden lassen. Eine wichtige Voraussetzung für die Realisierung dieser positiven Effekte 
wurde jedoch lange Zeit übersehen: es muss allen Schülern, unabhängig von ihrer motivationalen 
und leistungsbezogenen „Eignung“ möglich sein, am bilingualen Unterricht zu partizipieren. An-
dernfalls kommt es zu einer einseitigen Förderung der sowieso schon leistungsstarken Schüler und 
damit zu einer noch deutlicheren Ungleichheit unter Schülergruppen, die verschiedene Angebote an 
ihren Schulen wahrnehmen können. Bilinguale Module, die die alternative Umsetzungsform zu bi-
lingualen Zügen bzw. Zweigen darstellen, sind zwar nicht durchgehend angelegt, inkludieren durch 
ihren epochalen Einsatz in beliebigen Fächern jedoch alle Schüler ohne spezielle Auswahlverfahren 
geltend zu machen. Dadurch stellt sich die berechtige Frage, ob der CLIL-Ansatz den Prozess der 
Demotivation aufhalten kann und stattdessen die Motivation zu erhöhen vermag (Heras & Lasaga-
baster, 2014, S. 73), und dies bezogen auf die gesamte Schülergruppe geltend wird und nicht nur für 
die, die sich freiwillig für einen bilingualen Zug angemeldet haben.  
Bilinguale Module werden von Schulen oft als Einstiegsmodelle des bilingualen Unterrichts genutzt 
(Schmidt, 2015, S. 136) und sind definitiv ein Ansatz mit Zukunft, der bezüglich seiner Wirksamkeit 
aber noch viel Evaluation benötigt. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit mit einer 
quantitativen Fragebogenstudie im Pre-Post-Follow-up-Design die Fragestellung untersucht, wie 
sich bilinguale Module im Fach Biologie auf die Motivation von teilnehmenden Schülern auswirken. 
Zu diesem Zweck wurde das Projekt bi(o)lingual gegründet, welches Fach- und Sprachunterricht in 
Biologie vereinen soll. In Kapitel 2 werden die Rahmenbedingungen für den bilingualen Unterricht 
und die Theorie zu den Konstrukten, die im Studienvorhaben analysiert wurden, dargestellt. Kapi-
tel 3 gibt die Fragestellungen und Hypothesen wieder, die im Kontext der Einzelstudien untersucht 
wurden. In Kapitel 4 folgt die Beschreibung der methodischen Umsetzung der vorliegenden Arbeit. 
Dabei wird das Setting sowie das Messinstrument beschrieben, und darüber hinaus die Stichprobe 
und die verwendeten Auswertungsmethoden vorgestellt. Kapitel 5 umfasst die ausführliche Ergeb-
nisdarstellung der Teilstudien, die im Anschluss im sechsten Kapitel unter den wichtigsten Gesichts-
punkten zusammengefasst und diskutiert werden. Die Arbeit schließt mit einem Fazit, in dem die 
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Studienbedingungen und die methodische Umsetzung reflektiert sowie ein Ausblick auf weitere For-
schungsfragen gegeben wird. 
 
2 Theorie 
Für die Erörterung des Themas des bilingualen Unterrichts im Fach Biologie ist die theoretische 
Betrachtung der Umsetzung im deutschen Schulsystem und des didaktischen Konzepts notwendig 
(Kap. 2.1.1 und Kap. 2.1.2). Durch die forschungsmethodische Ausrichtung der motivationalen Än-
derungen teilnehmender Schüler werden darüber hinaus Interesse und Motivation in unterschiedli-
chen Fächern (Kap. 2.2 und Kap. 2.3), Selbstwirksamkeit (Kap. 2.4) und Sprachangst (Kap. 2.5) 
thematisiert. Um die theoretischen Elemente mit der Gesamtstudie zu verbinden, wird in Kapitel 2.6 
die Bedeutsamkeit einzelner Aspekte hervorgehoben und kontextualisiert. 
 
2.1 CLIL 
Im deutschsprachigen Raum existieren mittlerweile viele Begriffe für das Konzept des bilingualen 
(Sachfach-)Unterrichts. Orientiert man sich an europäischen Standards, die jedoch nicht ohne Prob-
leme auf jedes Schulsystem übertragbar sind, wird häufig der Begriff Content and Language In-
tegrated Learning (kurz: CLIL) verwendet (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 1). Die europäische 
Kommission definiert den Begriff wie folgt: 
“All types of provision in which the second language (a foreign, regional or mi-
nority language and/or another official state language) is used to teach certain 
subjects in the curriculum other than the language lessons themselves.” (Eury-
dice, 2006, S. 8). 
CLIL basiert auf der Vorstellung, dass man Sprache zum Lernen in zwei Hinsichten verwendet. Zum 
einen muss gelernt werden, Sprache zu nutzen, zum anderen funktioniert Lernen zum Großteil über 
Sprache und Kommunikation (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 35). Es wird also die Sprache des 
Fachinhalts gebraucht, und Sprache, um den fachlichen Austausch zu ermöglichen (Snow, Met & 
Genesee, 1989, zit. n. Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 36). Diese Wechselbeziehung zwischen fach-
lichen und sprachlichen Zielen wird durch das Language Triptych veranschaulicht (s. Abb. 1, Coyle, 
Hood & Marsh, 2010, S. 36). Es wird ersichtlich, dass die verschiedenen Funktionen von Sprache 
als „Sprache des Lernens“ (language of learning), „Sprache für das Lernen“ (language for learning) 
und „Sprache durch Lernen“ (language through learning) bezeichnet werden. Durch das Zusammen-
wirken all dieser wird die sprachliche Weiterentwicklung im CLIL-Kontext erreicht. 
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Abbildung 1. Das Language Triptych (basierend auf Coyle, 2000/2002, zit. n. Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 36). 
 
Diese Einteilung von Sprache wurde schon von Cummins (1979) vorgenommen. Er wies darauf hin, 
dass es auch im Bereich der Sprache verschiedene Wissensformen gibt, und schlug dementsprechend 
die Unterscheidung von BICS und CALPS vor (Breidbach & Viebrock, 2012, S. 9). BICS sind die 
basic interpersonal communication skills, die den Bereich von Sprache bezeichnen, der für in Kon-
text eingebettete, kognitiv anspruchslose Alltagssituationen gebraucht wird (ebd.). CALP hingegen 
bedeutet cognitive academic language proficiency und meint damit das Sachverständnis, das in kon-
textlosen, kognitiv anspruchsvollen akademischen Abhandlungen erforderlich ist (ebd.). Cummins‘ 
Einteilung hebt somit den Unterschied zwischen fachspezifischem Wissen und dem Wissen, durch 
das fachspezifischer Diskurs überhaupt ermöglicht wird, hervor.  
Durch die Integration von Sprache und Inhalt werden vier Bausteine evident, die das 4Cs Framework 
ausmachen (s. Abb. 2, Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 41). Im Detail sind dies: 
 Content (fachlicher Inhalt). Damit ist der Erwerb neuen Wissens, neuer Fähigkeiten und Ver-
stehen gemeint.  
 Communication (Sprachlernen und Sprachnutzung). Dies meint Interaktion, durch die Fort-
schritte in Sprachgebrauch und Sprachlernen gemacht werden. 
 Cognition (Lern- und Denkprozesse). Bezieht sich auf die Beschäftigung mit höheren Denk-
prozessen und Problemlösen, sowie Reflektion.  
 Culture (Entwicklung von interkulturellem Verständnis und „global citizenship“). Damit ist 
das Bewusstsein von sich selbst und anderen, Aspekte von Identität und Nationalität gemeint, 
die zur Entwicklung eines plurikulturellen Verständnisses beitragen.  
             (ebd., S. 53f.).   
Language of 
Learning
Language 
for Learning
CLIL 
linguistic 
progression
Language 
through 
Learning
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Während die Anfänge von CLIL bis in die 1960er-Jahre zurückreichen, ist das momentan praktizierte 
Modell vor allem in den 1990ern in Verbindung mit der Fremdsprache Englisch in einer Großzahl 
weiterführender Schulen in ganz Deutschland entstanden; auch weltweit hat Englisch die größte Be-
deutung als CLIL-Sprache (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 9; Devos, 2016, S. 17). Die Entwick-
lungsgeschichten anderer (europäischer) Nationen weisen oftmals spezifische Hintergründe auf, die 
hier nicht weiter ausgeführt werden. 
 
2.1.1 Organisation in Deutschland 
Während in den Anfangsphasen spezielle bilinguale Züge bzw. Zweige für sprachlich interessierte 
Schüler an meist weiterführenden Schulen eingerichtet wurden, existieren aktuell zwei Modelle pa-
rallel: Züge bzw. Zweige und Module. Insbesondere letztere Form besteht erst seit der Jahrtausend-
wende, erfreut sich aber immer größerer Beliebtheit. Petersen (2015) definiert diese wie folgt:  
„Bilinguale Module sind eine inhaltliche und organisatorisch flexible Form des 
bilingualen Unterrichts. In einem bilingualen Modul werden die Inhalte eines 
Sachfaches oder auch fächerübergreifend die Themen mehrerer Sachfächer über 
einen zeitlich und inhaltlich begrenzten Abschnitt in der Fremdsprache vermittelt“ 
(Petersen, 2015, S. 214).  
Die besonderen Unterschiede zwischen den Formen lassen sich der folgenden Tabelle entnehmen 
(s. Tab. 1). Hervorzuheben ist, dass bilinguale Module eine flexible Form von CLIL darstellen, die 
in ihrer Effektivität noch weniger Evaluation erfahren haben als die stärker verankerten bilingualen 
Züge. Die Vorteile sind jedoch, dass sich eine Schule nicht komplett der Organisation eines bilingu-
alen Modells verschreiben muss (Schmidt, 2015, S. 136) und die Lehrkräfte selbst entscheiden kön-
Abbildung 2. 4Cs Framework (nach Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 41). 
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nen, ob sie sich eine bilingual unterrichtete Einheit zutrauen. Zusätzlich profitieren nicht nur leis-
tungsstarke und hoch motivierte Schüler von dem Konzept, sondern auch Schüler mit geringerem 
Interesse an Sprachen werden eingebunden (Schmidt, 2015, S. 136). Für bilinguale Züge wird der 
Selektionsprozess sprachinteressierter Schüler bereits ein bis zwei Schuljahre vor dem Einsetzen des 
bilingualen Unterrichts angestoßen. Die Schülergruppe erfährt zunächst zusätzlichen Sprachunter-
richt, während das Sachfach nach Übertritt in den bilingualen Zug oft mit einer zusätzlichen Unter-
richtsstunde bedacht wird, um so Verständnisschwierigkeiten zu umgehen und eine Verlangsamung 
des Unterrichts durch die Fremdsprache zu kompensieren (Dalton-Puffer, 2011, zit. n. Devos, 2016, 
S. 17). 
Tabelle 1. Vergleich von bilingualen Zügen und Modulen (Krechel, 2003, S. 194f.; Möllmann, 2007, S. 263). 
 Züge bzw. Zweige Module 
Umfang Über mehrere Klassenstufen hinweg, Be-
ginn meist in Klasse 7 
Epochal einsetzbar, 2 - 20 Unterrichts-
stunden 
Zugang Über gute Noten, hohe Motivation  Se-
lektion  
Wird mit gesamter Klasse / Kurs durch-
geführt 
Organisation Zusätzlicher Sprachunterricht in der Un-
terstufe; Schule hat oft sprachliches Pro-
fil 
Kein Zusatzunterricht; Schüler und Leh-
rer können bilingualen Unterricht auspro-
bieren 
Schulform Überwiegend Gymnasium Nicht eingeschränkt 
Fächer Klassischerweise sozialwissenschaftliche 
Fächer; Spektrum wird größer 
Jedes Fach bietet sich an, oft auch in 
Form von AGs oder Projekttagen 
 
Je nach schulischer Organisation und Umfang der bilingualen Beschulung können Schüler spezielle 
Zertifikate und Abschlüsse erwerben (MSW NRW, 2012, S. 13). Für die Leistungsbewertung sind 
weiterhin die Vorgaben des Sachfachs maßgeblich; die fremdsprachliche Leistung darf in den meis-
ten Bundesländern nicht mitbewertet werden (Schmelter, 2016, S. 128). In diesem Kontext ist der 
didaktische Grundsatz message before accuracy erwähnenswert (Bohn & Doff, 2010, S. 84); es sollte 
immer betont werden, dass die inhaltliche Aussage deutlich wichtiger als die sprachlich korrekte 
Ausdrucksweise ist. 
Bilingual unterrichtende Lehrer müssen entweder beide Fächer studiert haben oder entsprechende 
Sprachnachweise erbringen. Dalton-Puffer (2011) merkt an, dass die Lehrer in den meisten Fällen 
jedoch Fach- und keine Sprachexperten sind (zit. n. Devos, 2016, S. 17). 
 
2.1.2 Didaktische Umsetzung 
Obwohl Inhalt und sprachliche Vermittlung unmittelbar in jeder Art von Unterricht zusammenhän-
gen, müssen für CLIL grundlegende didaktische Prinzipien festgehalten werden. Es soll nicht der 
Eindruck entstehen, dass CLIL lediglich bedeutet, dass der Unterricht in einer anderen Sprache 
durchgeführt wird; vielmehr muss bei diesem Unterrichtsansatz darauf geachtet werden, dass die 
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inhaltliche Vermittlung mit der und durch die Fremdsprache geschieht (Eurydice, 2006, S. 8). Dieser 
Umstand wird in folgendem Zitat erneut betont: 
“the acronym ‘CLIL’ has always been in danger of saying nothing special, since 
the content has always involved language, and language has always involved con-
tent” (Ball, Kelly, & Clegg, 2015, S. 49). 
Gemäß Bach (2010) bestehen drei Vernetzungsmodelle; das lineare Modell sieht vor, dass Fachun-
terricht in einer Fremdsprache durchgeführt wird, wobei mangelnde Absprachen zwischen bilingua-
lem und Englischunterricht oftmals zu einer schlechten Umsetzung führen (Bach, 2010, S. 12). Das 
parallele Modell hingegen orientiert sich stärker am fächerverbindenden Ansatz, sodass für eine 
gleichmäßige Berücksichtigung von Sprache und Sachfach eine Anhebung der Stundenzahl erfor-
derlich wird (ebd., S. 13). Das integrative Modell beschreibt CLIL im weitesten Sinne, da die Fremd-
sprache in diesem Fall durch das Sachfach instrumentalisiert wird (ebd.); obwohl als Ziel von CLIL 
das integrative Modell angegeben wird, wird im Schulalltag meist nur das lineare Modell praktiziert, 
sicherlich auch, weil im deutschen Schulsystem das fächerspezifische Denken überwiegt (ebd.; Thür-
mann, 2010, S. 76). Gröne (1997) hebt dies mit folgendem Schülerzitat hervor: „We speak English 
in our Geography classes, and we learn English in our English classes“ (zit. n. Thürmann, 2010, 
S. 76). 
Erfolgsversprechend wäre der Transfer von fremdsprachlichen Arbeits- und Lerntechniken aus dem 
Fremdsprachenunterricht, sodass ein Großteil der Lernzeit für die Anliegen des Fachunterrichts ver-
wendet werden kann; im bilingualen Unterricht können dann weitere sprachliche Voraussetzungen 
und Funktionen entwickelt werden (Thürmann, 2010, S. 76f.). Die Verzahnung zweier Fächer stellt 
damit auch hohe Anforderungen an die Lehrkraft. Sie sollte nicht nur über sehr gute Sprachkompe-
tenzen verfügen, sondern benötigt eine fundierte Sachkompetenz in Fremdsprache und Sachfach, 
eine interdisziplinäre Methoden- und Kulturkompetenz (Frigols, Marsh & Naysmith, 2007, S. 37f.).  
Unterricht nach dem CLIL-Konzept weist einige Besonderheiten in der didaktischen Umsetzung auf; 
diese stammen oftmals aus der Fremdsprachendidaktik. Als größtes Problem wird das „bilinguale 
Dilemma“ gesehen (Thürmann, 2002, S. 75). In CLIL besteht immer eine Diskrepanz zwischen den 
fremdsprachlichen und kognitiven Möglichkeiten der Schüler. Versucht man dieses Dilemma auf 
organisatorischem Wege durch die Auswahl leistungsstarker Schüler und einer Steigerung der Un-
terrichtszeit zu lösen oder auf didaktischem Wege durch die Reduktion der Inhalte zu umgehen, greift 
man das Problem nicht unmittelbar im Lernprozess an (ebd., S. 72). Vielmehr müssen zahlreiche 
Initiativen zur sprachlichen Unterstützung (scaffolding) ergriffen werden. Dazu zählen – wie auch 
im monolingualen Unterricht üblich – Visualisierungen, die sich insbesondere in Anfangsphasen von 
CLIL anbieten (ebd., S. 80ff.; Swensson, 2015, S. 156). Darüber hinaus kann es hilfreich sein, den 
Schülern eine Übersicht mit gängigen Redemitteln und Lexik zur Verfügung zu stellen. Eine Zusam-
menarbeit und Abstimmung mit dem regulären Fremdsprachenunterricht wird insofern hochge-
schätzt, dass Texterschließungsstrategien und -techniken wieder aufgegriffen werden und ihren au-
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thentischen Einsatz im bilingualen Unterricht finden (Thürmann, 2010, S. 80ff.). Oftmals unwillkür-
lich wird der Lehrer Äußerungen der Schüler vervollständigen bzw. korrigieren, ein Verfahren des 
Bridging oder Prompting. Da diese Hilfestellung eine fehlerhafte Schüleräußerung kompensiert, 
können Schüler somit vermehrt zu comprehensible output (nach Swain, 1985) herausgefordert wer-
den, also Output, der geringfügig über oder außerhalb der Schülerfähigkeiten liegt (Thürmann, 2010, 
S. 81f.). Ebenso sollten auch die unterrichteten Inhalte geringfügig über dem Kompetenzniveau der 
Lernenden liegen (comprehensible input nach Krashen, 1982), sodass die Notwendigkeit besteht, 
negotiation of meaning innerhalb der Zone of Proximal Development (Vygotsky, 1978) vorzuneh-
men. Diese Situation entsteht oft unwillkürlich, denn es ist faktisch unmöglich, genau auf den 
Sprachstand der Schüler angepasste Texte und Materialien vorzubereiten. In diesem Kontext kann 
es auch durchaus zu negative input kommen, der abseits der „gezielten Fehlertoleranz“ (Lenz & 
Weible, 2011, S. 5) im bilingualen Unterricht Potential für die sprachliche Weiterentwicklung bietet 
(Thürmann, 2010, S. 78f.).  
Der Einsatz der Muttersprache wird oft in Form von Code-mixing oder Code-switching erfolgen, was 
damit aber zum Risk-taking bei der Sprachproduktion anregt und lernförderlich wirken kann (Lenz & 
Weible, 2011, S. 5). Beim Code-mixing werden Wörter, die im fremdsprachlichen Vokabular fehlen, 
einfach in der Muttersprache genutzt, während sich das Code-switching auf die Satzebene bezieht; 
es wird also mehr als nur ein Wort unter Beibehaltung der Satzstruktur ausgetauscht und Sprecher 
wenden diese Technik oft bewusst an (Thürmann, 2010, S. 82). Diese beiden Arten der Mitbenutzung 
der Muttersprache im bilingualen Unterricht sind völlig normal und mittlerweile akzeptiert, da das 
traditionelle Prinzip der Einsprachigkeit als überholt gilt (Butzkamm, 2010, S. 91). Es müssen durch-
dachte Sprachwechsel im bilingualen Unterricht eingesetzt werden, um genaugenommen eine drei-
fache Verschränkung aus der Schulsprache Deutsch, der Fremdsprache und dem sachfachlichen In-
halt zu erreichen (Diehr & Bohrmann-Linde, 2019). Auch wenn die Gefahr, den Schülern Unter-
richtsinhalte und Informationen ständig doppelt in beiden Sprachen darzubieten, umgangen werden 
muss (Butzkamm, 2010, S. 95), bietet die Phase der Wiederholung in der Muttersprache gleichzeitig 
eine Art Motivation für die Schüler, da sie erkennen, dass sie die Inhalte auch in der Fremdsprache 
begriffen haben (Swensson, 2015, S. 157). 
 
2.2 Interesse und Desinteresse 
Nach Krapp (1998) sind „Interessen eine zentrale motivationale Komponente im schulischen und 
außerschulischen Lehr-/Lerngeschehen“ und sehr eng mit intrinsischer Motivation verknüpft (Krapp, 
1998, S. 185f.). Es gibt sowohl Aussagen, die Interesse als Synonym für intrinsische Motivation 
verstehen, wie auch solche, die Interesse als „Beweggrund für intrinsisch motiviertes Verhalten“ 
darstellen (Brandstätter, Schüler, Puca & Lozo, 2013, S. 96). Im Rahmen der pädagogisch-psycho-
logischen Forschung ist es falsch anzunehmen, dass Interesse ein Persönlichkeitsmerkmal darstellt; 
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vielmehr müssen die Interessen als Zusammenspiel der Person und ihrer gegenständlichen Umwelt 
beurteilt werden (Krapp, 1998, S. 186). Dennoch gibt es solche Orientierungen, die über die Zeit 
relativ stabil bleiben, was einem individuellen Interesse entspricht (Brandstätter et al., 2013, S. 96). 
Situatives Interesse hingegen, auch Interessiertheit genannt, bezieht sich auf einen konkreten Erleb-
niszustand (Krapp, 1998, S. 190). Es ist vergleichsweise einfach, kurzzeitiges Interesse oder Neugier 
für ein Thema zu entfachen, aber deutlich schwieriger, eine langfristige Lernbereitschaft aufzubauen 
(ebd., S. 191/198).  
Ist Interesse vorhanden, so wird ein Gegenstand mit positiven Gefühlen assoziiert und es wird ihm 
eine große subjektive Bedeutung beigemessen (Vogt, 2007, S. 11). Interessierte Personen haben das 
Bestreben, „ihr Wissen und die Fähigkeiten bezüglich des Gegenstandes“ zu erweitern (ebd.). Um 
Interesse zu generieren, müssen die drei Stadien Introjektion, Identifikation und Integration durch-
laufen werden (ebd., S. 15). So kommt es von einer ersten Auseinandersetzung mit dem Thema über 
eine wiederholte Beschäftigung zur Ausbildung von individuellem Interesse (ebd.). In diesem Kon-
text führt Mitchell (1993) die Unterscheidung von catch- und hold-Komponente an. Wird zunächst 
situationales Interesse erzeugt, hat man eine Person damit „gefangen“ (catch), wenn aber ein dauer-
haftes Interesse induziert werden kann, wird eine Person längerfristig „gehalten“ (hold) (zit. n. Vogt, 
2007, S. 15).  
Es ist gemeinhin bekannt, dass das Interesse an allen Schulfächern im Laufe der Schulzeit (Sekun-
darstufe I) abnimmt (Krapp, 1998, zit. n. Spörhase, 2012, S. 101). Gründe dafür liegen in den sich 
verändernden Lebensumständen der Schüler, gerade mit Blick auf differenziertere Interessen durch 
Berufswünsche o.ä. (Spörhase, 2012, S. 101; Gropengießer, Harms & Kattmann, 2016, S. 206). Spe-
ziell für den Biologieunterricht konnte ein stärkerer „Interessenverfall“ bei Jungen im Vergleich zu 
Mädchen festgestellt werden (Löwe, 1987, zit. n. Spörhase, 2012, S. 101). Dabei ist jedoch zu be-
achten, dass je nach Fachbereich wieder ein anderes Bild entsteht: so ist das Interesse an Humanbi-
ologie kaum betroffen, während das Interesse an Tieren, Pflanzen, Natur- und Umweltschutz gering 
bis stark abfällt (Spörhase, 2012, S. 102). Ein weiterer Grund ist die immer stärkere theoretische und 
komplexe Betrachtung biologischer Inhalte ab Klasse 7 (ebd., S. 103; Prokop et al., 2007, zit. n. 
Gropengießer, Harms & Kattmann, 2016, S. 206). Dietze, Gehlhaar und Klepel (2005) fanden in 
ihrer Studie zum Biologieinteresse in der Sekundarstufe II heraus, dass „Themen aus den Bereichen 
Neuro-, Verhaltens-, Immun- und Entwicklungsbiologie“ stärker gefragt waren als „Themen aus den 
Bereichen Zellbiologie, Stoffwechsel, Genetik, Ökologie und Evolution“ (zit. n. Spörhase, 2012, 
S. 103f.). 
Für den Englischunterricht verläuft die Interessensentwicklung etwas anders. Zum einen können für 
das Fach Englisch nicht so starke Geschlechterunterschiede festgestellt werden (Daniels, 2008, 
S. 221ff.), und zum anderen ist der Interessensverfall in diesem Fach generell geringer; Daniels 
konnte zeigen, dass Schüler Englisch anderen Fächern vorziehen (ebd.).  
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Als Desinteresse wird der Zustand bezeichnet, wenn keine Person-Gegenstands-Beziehung aufge-
baut werden konnte (Vogt, 2007, S. 14). Dabei ist die Einstellung einem bestimmten Thema gegen-
über nicht unbedingt negativ, sondern eher gleichgültig bzw. passiv. Bei erzwungener Beschäftigung 
mit einem Gegenstand, beispielsweise im Rahmen von Unterricht, können jedoch „leicht negative 
Gefühle“ vorherrschen und demnach auch als „passive Ablehnung“ beschrieben werden (Upmeier 
zu Belzen & Vogt, 2001, zit. n. Vogt, 2007, S. 14).  
Nach Deci und Ryan (1985) entsteht Amotivation (hier synonym zu Desinteresse verwendet) auf-
grund des Gefühls von Inkompetenz und Hilflosigkeit bei einer bestimmten Situation, nicht unbe-
dingt aus mangelndem Interesse (Dörnyei & Ushioda, 2011, S. 140). Es besteht für die Personen also 
kein Anlass, die Handlung überhaupt auszuführen (Noels, Pelletier, Clément & Vallerand, 2000, 
S. 40). Amotivation wird allen Formen der intrinsischen und extrinsischen Motivation gegenüberge-
stellt (ebd.).  
 
2.3 Motivation 
Nach Rheinberg und Vollmeyer (2012) ist Motivation die „aktivierende Ausrichtung des momenta-
nen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (zit. n. Schiefele & Schaffner, 2015, 
S. 154). Motivation ist ein so umfangreiches Konzept, dass einzelne Theorien verschiedene Foki 
betrachten, es bisher aber keiner Motivationstheorie gelungen ist, alle Motivationstypen umfassend 
zusammenzufügen (Dörnyei & Ushioda, 2011, S. 4). Eine kurze Übersicht der gängigsten Motivati-
onstheorien ist Tabelle 2 zu entnehmen.  
Was jedoch in allen Definitionen integriert ist, ist die Annahme, dass Motivation die Ausrichtung 
und Stärke menschlichen Verhaltens betrifft (ebd.). Darunter lassen sich die Wahl einer bestimmten 
Handlung, die Ausdauer dieser Handlung und der dabei geleistete Aufwand fassen (ebd.). Somit ist 
Motivation ausschlaggebend dafür, warum Menschen etwas tun, wie viel Zeit sie dafür investieren 
und wie mühevoll sie der Aktion nachgehen (ebd.; Schiefele & Schaffner, 2015, S. 154).  
 
Tabelle 2. Übersicht zu bekannten Motivationstheorien (basierend auf Urhahne, 2008, S. 152ff.). 
Theorie Begründer und Jahr  Hauptaussagen  
Leistungsmotiva-
tion 
Atkinson, 1957, 1964 Leistungsmotiviertes Handeln entsteht aus emotiona-
lem Konflikt zwischen Hoffnung auf Erfolg und 
Angst vor Misserfolg  
Erwartungs-Mal-
Wert  
Atkinson, 1957 
Bandura, 1977  
Wigfield & Eccles, 2000 
Vermutete Werte von Handlungsalternativen werden 
mit Wahrscheinlichkeiten, diese Handlungen ausfüh-
ren zu können, in Beziehung gesetzt; 
Bandura unterscheidet Ergebniserwartungen und 
Selbstwirksamkeitserwartungen  
Attribution  Weiner, 1986 Ursachenzuschreibungen (internale und externale 
Faktoren), oft in Kontexten, die für Personen wichtig, 
unerwartet oder negativ sind   
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Zielorientierung Dweck, 1986 
Locke & Latham, 1990 
Ames, 1992 
Elliot, 2005 
Unterscheidung zwischen Lernziel (Person möchte ei-
gene Fähigkeiten verbessern) und Performanzziel 
(Person möchte gut dastehen, sich beweisen); 
Elliot teilt Performanzziel noch in Annäherungs- und 
Vermeidungskomponente auf  
Intrinsische Moti-
vation 
 SDT 
 
 Flow 
 Interesse 
Köller & Schiefele, 2006  
 
Deci & Ryan, 1985, 2002 
 
Csikszentmihalyi, 2005 
Prenzel, Krapp & Schiefele, 
1986 
Handlung wird um ihrer selbst willen durchgeführt, 
weil sie interessant oder spannend erscheint;  
nach der Selbstbestimmungstheorie (SDT) ist das 
Ausmaß der Motivation abhängig von der Erfüllung 
der psychologischen Grundbedürfnisse Kompetenz, 
soziale Eingebundenheit und Autonomie; bei intrin-
sisch motivierten Handlungen kann ein Flow-Erleben 
erzielt werden; Interesse als Person-Gegenstands-
Konzeption 
Volition  Heckhausen & Gollwitzer, 
1987 (Rubikon-Modell) 
Erst Volition hält Handlungsabsicht bis zur Zielerrei-
chung aufrecht  
Soziale Motivation Wild, Hofer & Pekrun, 2001 Bewertung durch Bezugspersonen erzeugt motivatio-
nalen Druck  
 
In den letzten Jahren haben motivationale Prozesstheorien wie die Selbstbestimmungstheorie (SDT) 
nach Deci und Ryan (2002), die systematisch mit der Interessenstheorie nach Krapp (1993) verbun-
den ist (Müller, 2006, S. 53), die größte Bedeutung in der Lernpsychologie eingenommen, weshalb 
sie an dieser Stelle kurz erläutert werden soll. Gemäß der SDT sind die drei menschlichen Grundbe-
dürfnisse Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit die Voraussetzung für intrin-
sische Motivation (ebd.; Schiefele & Schaffner, 2015, S. 157). Autonomie bedeutet, dass eine Person 
selbstbestimmt ohne Druck von außen handeln kann (ebd.). Weiterhin nehmen Deci und Ryan an, 
dass sich eine Person „effektiv und kompetent mit ihrer Umwelt [auseinandersetzen]“ will (ebd.). 
Soziale Eingebundenheit als letzter Einflussfaktor für intrinsische Motivation deutet auf wertschät-
zende, vertrauensvolle Beziehungen mit Mitmenschen hin (ebd.).  
Bei der Zielsetzung einer Handlung kann zwischen intrinsisch und extrinsisch motivierten Handlun-
gen unterschieden werden (ebd., S. 155). Extrinsische Lernmotivation bezeichnet dabei die Absicht, 
positive Konsequenzen herbeizuführen und negative Folgen zu umgehen (ebd.). Am anderen Ende 
des Kontinuums – intrinsische und extrinsische Motivation schließen sich keinesfalls aus – stehen 
intrinsisch motivierte Handlungen, bei deren Ausführung die Personen ehrliche Freude und Genug-
tuung empfinden (ebd.). Diese Handlungen werden oft spontan und ohne Anreiz ausgeführt (Duske, 
2017, S. 74).   
Wie Abbildung 3 zu entnehmen ist, gliedert sich extrinsische Motivation in weitere Kategorien auf. 
Innerhalb dieses Spektrums bildet die externale Regulation das fremdbestimmte Extrem und die in-
tegrierte Regulation das selbstbestimmte Extrem (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 158f.). Während 
external eine Handlung meint, die durch Belohnung oder Bestrafung motiviert ist, deutet introjiziert 
eine erste Stufe der Internalisierung an. Dies kommt besonders dann vor, wenn man Angst, Schuld-
gefühle oder ein schlechtes Gewissen vermeiden möchte (ebd., S. 159; Brandstätter, Schüler, Puca 
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& Lozo, 2013, S. 93). Sobald eine Handlung ein persönlich bedeutsames Ziel hat, spricht man von 
einer identifizierten Regulation (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 159). Bei der Form der integrierten 
Regulation steht einzig und allein das persönliche Ziel im Vordergrund, ohne in Konflikt mit anderen 
Zielen oder Handlungen zu geraten (ebd.).  
Als Zusammenschau der theoretischen Konzepte wurde in metaphorischer Aufarbeitung das „Haus 
der Motivation“ (s. Abb. 3) entwickelt, in dem die für die Hauptstudie essentiellen motivationalen 
Kriterien aufgeführt sind. Interesse an etwas entsteht durch die Interaktion einer Person mit der Um-
welt; individuelles Interesse, also die überdauernde Variante, ist besonders bedeutend für die intrin-
sische Motivation und wird teilweise sogar mit ihr gleichgesetzt. Aber auch Interessiertheit, also das 
situationsgebundene, eher kurzzeitige Interesse, kann einen wichtigen Beitrag (Sonne) zum Entste-
hen intrinsischer Motivation leisten. Ähnlich wie Interesse kann auch Motivation in eine überdau-
ernde (dispositionale, ‚trait‘) und aktuelle (habituelle, ‚state‘) Form unterschieden werden (Schiefele 
& Köller, 2001, S. 305) (Dach). Pekrun (1988) und Schiefele (1996) verstehen dabei die habituelle 
Art der Motivation eher als Ausmaß, „in dem eine Person auf eine bestimmte Weise motiviert ist“ 
(Schiefele & Köller, 2001, S. 305). Während die Beschreibung habitueller Merkmale z.B. das „wie-
derholte Auftreten leistungsmotivierten Verhaltens“ (ebd.) und damit eher extrinsische Motivations-
formen meint, aber auch die Möglichkeit einer habituellen intrinsischen Motivation nennt (ebd., 
S. 306), wird nach eigenem Verständnis die dispositionale Motivation mit der intrinsischen Motiva-
tion gleichgesetzt, da die intrinsische Begeisterung für etwas gewöhnlich lang überdauert und nicht 
von situationalen Kontexten abhängt.  
Während intrinsische Motivation mit einem hohen Grad an Selbstbestimmung einhergeht, wird die 
extrinsische Motivation über die Abstufungen integriert, identifiziert, introjiziert und external immer 
stärker fremdgesteuert. Insgesamt nimmt die motivationale Stärke über das Kontinuum von intrin-
sisch zu extrinsisch ab. Als negatives Extrem (Warnschild) steht am rechten Ende Amotivation, was 
mit Desinteresse gleichgesetzt werden kann (s. Kap. 2.2). Als negativer Störfaktor (Wolke) beein-
trächtigt Angst in diesem Beziehungsgefüge alle Motivationsformen, kann sich jedoch in geringem 
Maße auch positiv auf die extrinsische Motivation auswirken. 
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Abbildung 3. Übersicht zu motivationalen Konstrukten und ihren Zusammenhängen (eigene Darstellung). 
 
2.3.1 Motivation im Biologieunterricht 
Motivation im Biologieunterricht kann auf vielfältige Weise gefördert werden, wobei sich die Prin-
zipien aus allgemeinen Gütekriterien für fächerunabhängigen, guten Unterricht ableiten lassen. Die 
Erzeugung einer „Inkongruenz“ bzw. eines kognitiven Konflikts, ist durch neuartige und überra-
schende Inhalte ein effektiver Weg, um die Schüler zum Weiterlernen zu inspirieren (Gropengießer, 
Harms & Kattmann, 2016, S. 210). Dabei dürfen die Schülervorstellungen und -interessen jedoch 
nicht außer Acht gelassen werden (ebd., S. 209). Sinnvoll ist auch eine Unterrichtsgestaltung, 
wodurch sich Schüler gefordert, aber nicht überfordert fühlen, d.h. Herausforderungen sollten ge-
ringfügig über dem bereits erreichten Kompetenzniveau liegen (ebd.). Generell sollte der Unterricht 
kumulatives Lernen ermöglichen, sodass biologische Phänomene nicht einzeln, sondern in größeren 
Zusammenhängen gelernt und verstanden werden (ebd., S. 210). Durch die Herstellung vielfältiger 
Bezüge zu anderen Wissensdimensionen wird träges Wissen verhindert und das Gelernte als bedeu-
tungsvoll erachtet (ebd.). 
Darüber hinaus sind folgende Merkmale für einen motivationsfördernden Biologieunterricht wichtig: 
 Schülerorientierter Unterricht, der alle Schüler einbezieht 
 Berücksichtigung der psychologischen Grundbedürfnisse nach Autonomie, sozialer Einge-
bundenheit und Kompetenz   
 Problemorientierter Unterricht(seinstieg)  
 Förderung der Eigenaktivität der Schüler durch entsprechende Methoden 
 Abstimmung von Arbeitsweise, Lernort und Sozialform  
 Erleben der Natur (inkl. Tiere) 
 Erkennbares persönliches Engagement des Lehrers 
             (ebd., S. 210f.) 
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2.3.2 Motivation im fremdsprachlichen Unterricht 
Motivation nimmt im Englischunterricht oder allgemeiner gefasst, im Fremdsprachenunterricht, eine 
bedeutende Rolle ein. Da oftmals nicht ausreichend Möglichkeiten für Schüler bestehen, Englisch 
direkt in der Zielsprachen-Community anzuwenden, ist es insbesondere die extrinsische Motivation, 
die sehr starken Einfluss auf das Lernverhalten der Schüler hat (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, 
S. 210). 
Bezogen auf CLIL sind zahlreiche motivationale Effekte nachgewiesen worden (für eine Übersicht 
siehe Ohlberger & Wegner, 2018). Darn (2006) betont, dass die Motivation für die Fremdsprache im 
bilingualen Unterricht dadurch gefördert wird, dass sie nur ein Instrument und nicht das ultimative 
Lernziel darstellt; solange also das Thema interessant für die Schüler ist, so sind sie auch an dem 
Erwerb der Sprache interessiert (zit. n. Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 211).  
Über viele Jahre hinweg haben Dörnyei et al. die Motivationsforschung im Zweitspracherwerbskon-
text beherrscht. Dabei hat Dörnyei (2005) das „L2 Motivational Self System“ entwickelt, welches 
größtenteils auf der Theorie von Gardner basiert (Dörnyei & Ushioda, 2011, S. 79f.).  Das L2 Moti-
vational Self System untergliedert sich in drei Bereiche, die im Folgenden kurz beschrieben werden. 
1. Ideal L2 Self: Traditionelle integrative und internalisierte (instrumentelle) Motive gehören 
zu dieser Kategorie, die beschreibt, wie sich der Lerner sein Selbst bezogen auf die Fremd-
sprache vorstellt. 
2. Ought-to L2 Self: Ansichten, die man glaubt erfüllen zu müssen, also stärker extrinsische 
Motive, sind in dieser Kategorie zu finden. 
3. L2 Learning Experience: Situative Motive, die auf die konkrete Lernumwelt und -erfahrung 
bezogen sind (Einfluss durch Lehrer, Curriculum, Mitschüler…) fallen unter diese Katego-
rie. 
(ebd., S. 86). 
Nicht nur im fremdsprachlichen Unterricht kann man die Motivationsförderung in unterschiedliche 
Phasen während einer Aktivität einteilen. Zunächst ist es wichtig, motivationale Grundbedingungen 
herzustellen, worunter ein angemessenes Lehrerverhalten sowie ein gutes und wertschätzendes Klas-
senklima fällt. Zu Beginn einer neuen Handlung muss eine Anfangsmotivation erzeugt werden; dies 
geschieht unter anderem dadurch, dass die sprachbezogenen Werte und Einstellungen der Schüler 
betont werden, die Erfolgserwartung und Zielorientierung der Schüler gestärkt wird und das Unter-
richtsmaterial Relevanz für die Lerner besitzt. Um die Motivation aufrecht zu erhalten, sollte das 
Lernen anregend und erfreulich sein und es sollten schülerspezifische Lernziele festgelegt werden; 
darüber hinaus soll der Unterricht im Kontext des sozialen Miteinanders die Kooperation unterei-
nander fördern, selbstmotivierende Lernstrategien einbringen und die Schülerautonomie unterstüt-
zen. Ebenso gehört eine positive Selbstevaluation zu einem motivierten Arbeitsprozess, wobei Wert 
auf motivierendes Feedback gelegt werden sollte. Dieser Aspekt stellt insbesondere die Bedeutung 
von Noten in Frage. (Dörnyei & Ushioda, 2011, S. 108ff.).  
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2.4 Selbstwirksamkeit 
Als Selbstwirksamkeitserwartung wird die „subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Schwarzer & Jerusalem, 
2002, S. 35) bezeichnet. Dabei liegt die Betonung auf Handlungsprozessen, die nicht zu den Routi-
neaufgaben einer Person zu zählen sind (ebd.). Das auf Banduras sozial-kognitiver Theorie (1992, 
1997, 2001) beruhende Konzept nimmt an, dass „kognitive, motivationale, emotionale und aktionale 
Prozesse durch subjektive Überzeugungen gesteuert“ werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). 
Selbstwirksamkeit kann innerhalb unterschiedlicher Generalitätsdimensionen (allgemein, bereichs-
spezifisch, situationsspezifisch) untersucht werden (ebd., S. 41); so werden in dieser Arbeit speziell 
die schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext des bilingualen Unterrichts abgefragt 
(Ohlberger & Wegner, 2017, S. 163ff.; Ohlberger & Wegner, eingereicht a, S. 12f.).  
Wenn Schulerfolge internal attribuiert werden können, beeinflusst dies die schulische Selbstwirk-
samkeit positiv (Donat, Radant & Dalbert, 2008, S. 182). Emotionale und psychologische Zustände 
wie Stress, Angst und Ermüdung haben jedoch negative Auswirkungen (ebd.). Bei hoch selbstwirk-
samen Schülern zeigt sich häufig eine größere Bereitschaft zur (mündlichen) Mitarbeit in den Unter-
richtsstunden, was eine generell höhere Leistungsstärke bewirkt. Dazu kommt, dass diese Schüler 
meist stressresistenter sind (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 38). Bandura (1993) und andere Auto-
ren gehen sogar davon aus, dass Selbstwirksamkeitsüberzeugungen die akademische Leistung stär-
ker als die eigentliche Fähigkeit beeinflussen (Bandura, 1993, zit. n. Zimmerman, 1995, S. 213; 
Jaekel, 2018, S. 7). Das Zusammenspiel mit anderen Konstrukten macht es jedoch schwer, Selbst-
wirksamkeit als einzelne Variable zu betrachten (Jaekel, 2018, S. 7). Generell lässt sich feststellen, 
dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit dem effektiven Gebrauch von Lernstrategien und ei-
ner guten akademischen Performanz korrelieren, während geringe Selbstwirksamkeitswerte mit hö-
herer Angst und der Fehleinschätzung vom Schwierigkeitsgrad bei Aufgaben einhergehen (Schunk 
& Pajares, 2010, zit. n. Jaekel, 2018, S. 7). Jaekel (2018) stellt in seiner Studie bezogen auf den 
Fremdsprachenunterricht heraus, dass Selbstwirksamkeit den größten positiven Effekt (β = 0,68) auf 
die Sprachfähigkeiten hat, wobei zusätzlich auffiel, dass CLIL-Schüler höhere Selbstwirksamkeits-
werte als reguläre Schüler hatten (Jaekel, 2018, S. 16f.).  
Für Schüler und die persönliche Wahrnehmung ihrer Selbstwirksamkeit ist ausschlaggebend, wie sie 
ihre Handlungsmöglichkeiten einschätzen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 36). Dabei spielt neben 
personellen Merkmalen auch die Beschaffenheit der schulischen Lernumwelt eine Rolle (ebd.). Im 
Umkehrschluss wiederum wird durch den Grad der Selbstwirksamkeit auch die Motivation, Leistung 
und Selbstregulation in schulischen Lernprozessen gesteuert (ebd., S. 36f.). Insbesondere wegen der 
potentiellen Folgen für Motivation, Lernen und Leistung sollte die Förderung der Selbstwirksamkeit 
in der Schule einen hohen Stellenwert einnehmen (ebd., S. 50).  
Das häufig bekanntere Selbstkonzept muss klar von Selbstwirksamkeit differenziert werden: das 
schulische Selbstkonzept resultiert aus Vergleichen von Schülern untereinander (Donat, Radant & 
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Dalbert, 2008, S. 177) und nimmt über die Schullaufbahn durch den sozialen Druck ab (ebd., S. 179). 
Im Gegensatz dazu steigt die schulische Selbstwirksamkeit über die Zeit sogar an (ebd., S. 181f.). 
 
2.5 Sprachangst 
Angst ist in den Disziplinen des Zweit- und Fremdspracherwerbs und den Bildungswissenschaften 
generell eine stark beforschte Emotion (MacIntyre, 2017, S. 12). Man unterscheidet klassischerweise 
state und trait anxiety, wobei sich die erstgenannte Form auf eine momentan empfundene Angst 
bezieht (MacIntyre, 1999, S. 28) und die zweitgenannte Form als relativ stabile Eigenschaft in der 
Persönlichkeit angenommen wird, und somit ein Hauptbestandteil der bekannten Persönlichkeitsmo-
delle ist (Tóth, 2010, S. 6). Zusätzlich gibt es die Kategorie der situationsspezifischen Angst (situa-
tion-specific anxiety), zu der MacIntyre und Gardner (1991) auch die foreign language anxiety zählen 
(Huang, 2012, S. 2). Schüler fühlen sich in verschiedenen Spracherwerbssituationen wie Sprechen, 
Hören und Lernen unwohl und teilweise unter Druck gesetzt, was Verunsicherung und Frustration 
nach sich zieht (Dewaele, 2007, zit. n. Huang, 2012, S. 2).  
Die Ursachen für Angst im Fremdsprachenunterricht sind vielfältig, z.B. Testsituationen, mündliche 
Mitarbeit und Bewertung durch Mitschüler, aber auch die eigene Lernerpersönlichkeit und der Un-
terrichtsstil sowie die Unterstützungsmethoden der Lehrkraft (Marcos-Llinas & Juan-Garau, 2009, 
zit. n. Lasagabaster & Doiz, 2017, S. 692).  
Der Hauptteil der Forschung in diesem Bereich richtet den Blick jedoch auf die Auswirkungen von 
Angst auf akademische Leistungen (Tóth, 2010, S. 11f.). Nicht nur die allgemeine Schulperformanz, 
und das Abschneiden bei Tests wird durch Angst negativ beeinflusst, auch die Einschätzung der 
eigenen Fremdsprachenkompetenz ist in Kombination mit selbstkritischen Gedanken, Leistungs- und 
Versagensangst geschwächt (MacIntyre, 2017, S. 17).  
Auch im Bereich des bilingualen Unterrichts wurde das Konstrukt der Angst ausführlich untersucht 
(Ohlberger & Wegner, eingereicht). Da der Fokus eher auf dem Inhalt als auf der Sprache liegt, wird 
gemeinhin angenommen, dass die Sprachangst in CLIL-Stunden geringer ausfällt als im regulären 
Fremdsprachunterricht (Thompson & Sylvén, 2015, S. 5). In einer Studie von Thompson und Sylvén 
(2015) hat sich gezeigt, dass CLIL-Schüler eine geringere Englischangst im Gegensatz zu Regel-
schülern aufweisen, auch wenn sie sich noch gar nicht lange in dem CLIL-Kurs befinden (ebd., 
S. 14); dieser Kurs jedoch wurde von den Schülern frei gewählt, es liegt also die Vermutung nahe, 
dass ähnlich wie in einem strikt notenbasierten Selektionssystem die sprachaffinen Schüler die CLIL-
Option gewählt haben. Doiz et al. (2014) hingegen fanden heraus, dass der Grad der Angst bei CLIL- 
und nicht-CLIL-Schülern am Anfang der weiterführenden Schule sehr ähnlich ist (Doiz, Lasagabas-
ter & Sierra, 2014, S. 216). 
Angst korreliert negativ mit verschiedenen Motivationsformen (Tóth, 2010, S. 30; Schmidt & 
Watanabe, 2001, zit. n. Lasagabaster & Doiz, 2017, S. 692) und auch bei faktoranalytischen Studien 
17 
 
 
zeigte sich, dass Angst negativ auf Motivationsfaktoren lädt, sodass es eher unüblich ist, dass hoch-
motivierte Schüler Angst im Zweitspracherwerb aufweisen (Tóth, 2010, S. 30). Nichtsdestotrotz he-
ben Pekrun et al. (2011) hervor, dass Angst eine starke extrinsische Motivation hervorrufen kann um 
Misserfolg zu vermeiden (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011, S. 38); die Wechselwir-
kungen zwischen Angst und Motivation sind somit sehr komplex.  
Selbstwirksamkeit, Motivation und Angst beeinflussen sich gegenseitig, wobei die Zusammenhänge 
– trotz ihrer großen Bedeutung im bilingualen Unterricht – nicht übereinstimmend nachgewiesen 
sind (Piniel & Csizér, 2013, S. 530; Ohlberger & Wegner, eingereicht a, S. 12). Ein hoher Grad an 
Selbstwirksamkeit kann Angst kompensieren und korreliert zudem positiv mit Motivation, d.h. Schü-
ler mit hoher Selbstwirksamkeit werden mit einer positiveren Einstellung Fremdsprachen lernen 
(Piniel & Csizér, 2013, S. 530). Die genauen Wechselwirkungen innerhalb dieses Variablenkomple-
xes sind jedoch noch nicht abschließend aufgeklärt; einerseits bedingt die Motivationsintensität das 
Angstniveau eines Lerners (Gardner, Masgoret & Tremblay, 1999, zit. n. Piniel & Csizér, 2013, 
S. 530), andererseits bedeutet ein geringes Angstlevel nicht zwingend eine hohe Motivation (Gard-
ner, Day & MacIntyre, 1992, zit. n. Piniel & Csizér, 2013, S. 530). 
 
2.6 Verknüpfung der theoretischen Aspekte mit dem Studienvorhaben 
Die zuvor dargestellten theoretischen Standpunkte wurden im Studienvorhaben bestmöglich beachtet 
und umgesetzt. Bezugnehmend auf die motivationsfördernden Kriterien für die Fächer Biologie und 
Englisch wurde z.B. ein Problemaufwurf für beide Module generiert, der zum einen darin bestand 
herauszufinden, wie Enzyme in der Waschmittelherstellung und -verwendung wirken, und zum an-
deren, wie es dem menschlichen Körper möglich ist, extreme sportliche Herausforderungen wie ei-
nen Ironman zu meistern (siehe Ohlberger & Wegner, angenommen a). Durch Experimentalphasen 
(Abhängigkeitsexperimente in der Enzymatik, Stationenlernen zu Muskeln, Ausdauer und Kraft) und 
gut strukturiertes Arbeitsmaterial wurde großer Wert auf die selbstständige Erarbeitung der Inhalte 
durch die Schüler gelegt. Durch eintägige Workshops an der Universität wurden die Einheiten teil-
weise an einen anderen Lernort verlegt, was die Motivation zusätzlich erhöhte. Insbesondere in die-
sen sowie in den Abschlussphasen jedes Moduls wurde in Gruppen an einem Projekt mit abschlie-
ßender Plakaterstellung gearbeitet.  
Die zuvor gecoachten Lehramtsstudierenden, die die Module unterrichtet haben, waren durch ihre 
Fächerkombination Biologie und Englisch sehr überzeugt von dem Konzept und konnten es enga-
giert und adäquat in der Schule umsetzen. Das persönliche Engagement der Lehrkräfte war somit 
auch deutlich für die Schüler zu spüren. Neben der Begeisterung für das Projekt brachten die Lehr-
personen sehr viel Wertschätzung und Aufmunterung mit in den Unterricht, wenn sich die Schüler 
zunächst schwertaten. Durch die kontinuierliche Akzeptanz jeglicher Unterrichtsbeteiligung, ob auf 
Deutsch oder Englisch (Swensson, 2015, S. 156), wuchs der Mut bei den Schülern schnell, sodass 
der Biologieunterricht nach kurzer Eingewöhnung beinahe selbstverständlich auf Englisch ablief. 
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Insbesondere beim zweiten Modul stellte sich die Bereitschaft der Schüler zur Mitarbeit auf Englisch 
deutlich schneller ein. Durch konkrete Beispiele, die sich vor allem beim Unterrichtsvorhaben zum 
Energiestoffwechsel auf fast jeden Schüler beziehen ließen, war der Anreiz zur Auseinandersetzung 
mit den Inhalten zu jedem Zeitpunkt gegeben. Auch wenn dem Mangel eines Buches geschuldet fast 
ausschließlich mit Arbeitsblättern gearbeitet wurde, konnte die ansprechende Darstellung – auch un-
terstützt durch Modelle (ebd.) – überzeugen und zusätzlich motivieren. Dadurch, dass sich stärkere 
und schwächere Schüler, sei es bezogen auf die Fremdsprache oder das Sachfach, unterstützen konn-
ten, wurde auch das soziale Miteinander durch die bilingualen Module gestärkt.  
Die didaktischen Besonderheiten des CLIL-Unterrichts wurden wie folgt berücksichtigt. Redemittel, 
also notwendige Lexik sowie Abbildungen und Begrifflichkeiten von Labormaterialien wurden in 
Verbindung mit einem Glossar zur Verfügung gestellt. Somit wurde versucht, das bilinguale Di-
lemma zu umgehen bzw. zu verringern. Die Schüler hatten außerdem die Möglichkeit, sich auch auf 
Deutsch am Unterricht zu beteiligen, sodass Abstand vom Einsprachigkeitsprinzip im bilingualen 
Unterricht genommen wurde. Obwohl „bilingual“ den Gebrauch von zwei Sprachen suggeriert, wird 
oftmals nur die Fremdsprache verwendet, was dann im Extremfall zum Domänenverlust im Deut-
schen führen kann (Jakisch, 2012, S. 213). Aus diesem Grund wurden die Arbeitsblätter auch jeweils 
auf Englisch und Deutsch angeboten, sodass sich die Schüler notfalls mit der deutschen Variante 
absichern konnten. 
Dennoch muss bedacht werden, dass einige Schüler die sprachliche Unsicherheit als Grund angaben, 
ihre (mündliche) Mitarbeit reduziert zu haben. Dabei wurde jedoch oft festgestellt, dass die Lehrkraft 
durch Bridging und Prompting die Aussagen der Schüler effektiv unterstützte. Diese Hilfe wurde 
sehr wertschätzend angenommen, es ließ sich aber insbesondere in Sicherungsphasen nicht vermei-
den, dass durch das Code-switching zeitweise eine inhaltliche Wiederholung stattfand. Bei mehr 
Übung durch noch regelmäßiger eingesetzte bilinguale Module könnte dies unter Berücksichtigung 
des Sprachstands der Schüler weiter eingeschränkt werden. Eine stärkere Etablierung an der Schule 
hätte ebenfalls zur Folge, dass bessere Absprachen mit den Englischkollegen getroffen werden könn-
ten, sodass das Konzept nach dem integrativen und nicht nur nach dem linearen Modell (Bach, 2010, 
S. 12) umgesetzt werden würde. Dadurch könnten auch Arbeits- und Lerntechniken aus dem Fremd-
sprachenunterricht sinnvoll in den bilingualen Unterricht integriert werden.  
 
3 Fragestellung und Hypothesen 
Der anfängliche Gedanke dieser Arbeit geht auf eine Erhebung zum inhaltlichen Wissen in einer 
deutschsprachigen Regelklasse im Vergleich mit einer bilingualen Klasse im Fach Biologie zurück. 
Dabei wurde festgestellt, dass die bilingualen Schüler der Parallelklasse vom Wissenszuwachs her 
überlegen waren, wobei die Unterschiede nicht signifikant ausfielen (Ohlberger & Wegner, 2017, 
S. 204). Hinzu kam, dass die Lehrer sich über die sehr unterschiedliche Leistungsstärke ihrer Klassen 
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äußerten, sodass deutlich wurde, wie sehr der Selektionsprozess für bilinguale Klassen zu unter-
schiedlich starken Schülergruppierungen führt, die dementsprechend auch sehr unterschiedlich in 
ihrer Lernprogression voranschreiten. Darauf baute die Überlegung auf, einer gemischten Gruppe 
bilingualen Unterricht zu erteilen, sodass der creaming effect (Küppers & Trautmann, 2013, S. 291; 
Rumlich, 2016, S. 89) keine Relevanz mehr haben würde. Außerdem hatte Abendroth-Timmer 
(2007) Anfänge in der Beforschung bilingualer Module gemacht und erkannt, dass sie sich in der 
gymnasialen Oberstufe durchaus positiv auf die Motivation der Schüler auswirkten. Dieser For-
schungsansatz wurde durch Verriere (née Prüfer, 2012) weiterentwickelt, die bezogen auf das Fach 
Mathematik untersuchte, inwiefern Schüler mit einer fremdsprachlichen Neigung einen Zugang zum 
Sachfach finden können, und wie sich mathematisch-interessierte Schüler im Umkehrschluss für die 
Fremdsprache Englisch begeistern ließen (Prüfer, 2012, S. 151).  
Es gibt einige Gründe, auch aus schulorganisatorischer Sicht, die für eine separate bilinguale Klasse 
sprechen – von motivierten Schülern, über eine gewisse werbeförderliche Außenwirkung von Schu-
len bis hin zu sehr starken Leistungen. Diese Umstände führen aber letztlich dazu, dass CLIL zu 
einer Enrichment-Maßnahme wird (Küppers & Trautmann, 2013, S. 292). Dies ist besonders bedau-
erlich, da die Forschungsevidenz häufig aufzeigt, dass CLIL jedem Schüler zugutekommt (ebd.). 
Preisfeld (2016) betont, dass das Interesse am Fachunterricht durchaus durch den Einbezug der 
Fremdsprache verstärkt werden kann (Preisfeld, 2016, S. 104) und vermeintlich sprachbegabte Schü-
ler über die Fremdsprache einen Zugang zur Biologie und naturwissenschaftlichen Inhalten finden 
können (ebd., S. 113). Diese Erkenntnis und das Wissen, den creaming effect auch in den For-
schungssettings umgehen zu müssen, kamen jedoch erst in den letzten zehn Jahren auf.  
Erkennbar wird dadurch aber, dass der bilinguale Unterricht seit jeher großes Potential hinsichtlich 
unterschiedlichster Fragestellungen geboten hat. Abgesehen von dem jahrelang fokussierten Ansatz, 
sprachliche und inhaltliche Fortschritte der Schüler zu evaluieren, gingen einige neuere Arbeiten auf 
spezielle fremdsprachendidaktische Aspekte wie language awareness, discourse analysis (z.B. Fehl-
ing, 2005; Dalton-Puffer, 2007), rezeptive und produktive Sprachleistungen (z.B. Arribas, 2016; 
Fernández Fontecha, 2015; Canga Alonso & Arribas Garcia, 2015), die komplexe Verbindung von 
kognitiven und sprachlichen Fähigkeiten (z.B. Piesche, Jonkmann, Fiege & Keßler, 2016) und der 
allgemeiner gefassten Wirksamkeit bilingualen Unterrichts (z.B. Dallinger, 2015; Buse, 2017) ein. 
Auch die Unterrichtsmethoden und die Leistungsbewertung rücken immer mehr in den Blickpunkt 
der Untersuchungen. Insbesondere in der spanischen Forschung werden neuerdings auch die Lehrer-
kompetenzen untersucht und notwendige Qualifikationsanforderungen hinterfragt (z.B. San Isidro & 
Lasagabaster, 2019). Im Rahmen dieser Arbeit beschäftigt sich Manuskript I mit der bisher erfolg-
ten Forschung im bilingualen Kontext sowie weiteren Fragestellungen, die sich aus den bisherigen 
Befunden ergeben. Besonders stark lag die Betonung dabei auf den Möglichkeiten von CLIL, sich 
förderlich auf Interesse und Motivation sowie andere Lernervariablen auszuwirken. Ein weiterer Fo-
kus betrachtete die Erkenntnisse zu der Lehrerakzeptanz und sich daran anschließenden Anliegen.  
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Die vorliegende Arbeit setzt an einem entscheidenden Punkt an, der bereits angesprochen wurde: 
Küppers und Trautmann (2013) fordern, dass es mehr Versuche und Evaluationen geben muss, die 
CLIL in „mixed ability settings“ (Küppers & Trautmann, 2013, S. 294) umsetzen und somit die 
gesamte Heterogenität einer Klasse einschließen. Genau dies war die Absicht bei der Erforschung 
zweier bilingualer Module, wobei die übergeordnete Fragestellung lautete: Wie wirken sich bilin-
guale Module auf motivationale Faktoren bei teilnehmenden Schülern aus? 
Zunächst wurden die Veränderungen bei allen Schülern durch ein bilinguales Modul untersucht 
(siehe Manuskript II). Dabei war vordergründig, wie sich die motivationalen Präferenzen der Schü-
ler ändern, wenn man sich gezielt biologiegeneigte oder englischgeneigte Schüler anschaut. Allge-
mein kann man sagen, dass sich mit dem ansteigenden Alter der Schüler eine Abnahme des natur-
wissenschaftlichen Interesses beobachten lässt (Preisfeld, 2016, S. 104). Befunde von Preisfeld 
(2016) zeigen aber, dass der Einbezug einer Fremdsprache in den Unterricht dieser Entwicklung 
entgegenwirken kann (ebd.). Nichtsdestotrotz darf der Effekt durch CLIL nicht überbewertet werden. 
Rumlich (2015) fand heraus, dass die motivationalen Effekte im bilingualen Unterricht deutlich ge-
ringer als erwartet ausfallen (Rumlich, 2015, S. 315). Da sich auch diese Erkenntnis überwiegend 
aus der Forschung in bilingualen Zweigen ableitet, sollten durch die Hypothesen in Manuskript II 
zunächst Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe betrachtet werden. Dies beinhaltete 
die Frage, wie sich die Englischmotivation bei beiden Gruppen entwickelt, und ob die Art von Un-
terricht in der Kontrollgruppe so selbstverständlich ist, dass hier keine Effekte über eine Themenein-
heit mehr nachweisbar sind. Der Zeiteffekt wurde ausgeweitet, sodass zudem untersucht wurde, ob 
die Follow-up-Tests drei Monate nach dem bilingualen Modul wieder eine erhöhte Englischmotiva-
tion zeigen würde. 
Ein Aspekt, der insbesondere noch einmal in Manuskript IV aufgegriffen wird, fand bereits in Ma-
nuskript II mit einer anderen Stichprobe Beachtung: es war zu analysieren, wie die Unterschiede 
zwischen Test- und Kontrollgruppe bezüglich der schulischen Selbstwirksamkeit ausfallen, und ob 
sich die Schüler durch die Teilnahme an einem bilingualen Modul im Anschluss selbstwirksamer 
fühlen würden als vorher. 
In Manuskript III erfolgte dann eine Subgruppenanalyse innerhalb der Testgruppe; nur allzu be-
kannt sind die Annahmen, dass Sprachen etwas für Mädchen seien, während die Naturwissenschaften 
überwiegend Jungen interessieren (Sylvén & Thompson, 2015, S. 32; Powell & Batters, 1985, zit. n. 
Kobayashi, 2002, S. 182). Oftmals haben diese Aussagen ihre Basis in veralteten Geschlechterrollen 
und Stereotypen (Schmenk, 2004, S. 515) sowie in Interesse, Motivation und Selbstbewusstsein hin-
sichtlich verschiedener Fachbereiche (Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993, Roisch, 2003, Bos, 2006, 
zit. n. Gebhard, Höttecke & Rehm, 2017, S. 136ff.). Hinreichend belegt ist wiederum die Abnahme 
des Interesses über die Schullaufbahn, insbesondere des naturwissenschaftlichen Interesses bei Mäd-
chen (Hannover, 1998, S. 109ff.; Krapp, 2002b, S. 390; Krapp, 2002a, S. 416ff.), während Englisch 
von dem Interessensverfall bei beiden Geschlechtern nicht so stark betroffen zu sein scheint (Daniels, 
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2008, S. 221ff.). Somit stellt es einen legitimen Grund dar, die Inklusion einer Fremdsprache in den 
Fachunterricht als effektives Mittel gegen die Abnahme von Interesse zu betrachten. 
Die typischerweise angenommenen Interessensunterschiede zwischen Jungen und Mädchen wurden 
näher mithilfe von Hypothesen zur sich verstärkenden Selbstwirksamkeit und erhöhenden Englisch-
motivation von Mädchen sowie einer sich verbessernden Englischmotivation von Jungen durch die 
Teilnahme an zwei bilingualen Modulen untersucht. 
Da keine besonderen Geschlechterunterschiede zu beobachten waren und die Stichprobe mittlerweile 
mehrere Kohorten für beide bilinguale Module umfasste, wurde in Manuskript IV eine andere 
Gruppeneinteilung verfolgt; es sollten nicht nur die „typischen“ Schüler, die sich für bilingualen 
Unterricht eignen, betrachtet werden. Vielmehr war der Ansatz herauszufinden, ob sich CLIL auch 
förderlich auf Schüler mit geringer Selbstwirksamkeit und (oftmals entsprechend) hoher Englisch-
angst auswirken kann. Als Hauptunterschied zum Selbstkonzept basiert die schulische Selbstwirk-
samkeit nicht auf sozialen Vergleichen und nimmt über die Schullaufbahn zu (Donat, Radant & Dal-
bert, 2008, S. 181f.), wobei sich internal attribuierte Erfolge positiv, Stress, Angst und Erschöpfung 
hingegen negativ auf die schulische Selbstwirksamkeit auswirken (ebd., S. 182). Hoch selbstwirk-
same Schüler sind meist leistungsstärker und aktiver im Unterricht (ebd., S. 183). Sprachangst ist ein 
weiterer Faktor mit gravierenden Auswirkungen auf die schulischen Leistungen. Neben schlechte-
rem Abschneiden in schriftlichen und mündlichen Überprüfungen sinkt auch die Selbsteinschätzung 
der Schüler hinsichtlich ihrer Zweitsprachkompetenz (MacIntyre, 2017, S. 17). Hinzu kommen 
selbstkritische Gedanken, Leistungszweifel und Versagensängste (ebd.). Durch den bilingualen Un-
terrichtsansatz können manche dieser Effekte umgangen werden, da die Übermittlung des Inhalts 
und nicht die Fremdsprache selbst im Vordergrund steht. Somit wird die Sprachangst möglichst ge-
ringgehalten und die Selbstwirksamkeit gefördert, da Schüler nach „Meisterung“ eines Moduls wert-
schätzen, wie sie mit der erhöhten Anforderung zurechtgekommen sind. Genau dies wurde mithilfe 
von zwei Hypothesen untersucht: lässt sich die Englischangst bei Schülern mit hoher Englischangst 
durch zwei bilinguale Module senken, und kann bei gering selbstwirksamen Schülern eine Steige-
rung ihrer Selbstwirksamkeit durch den Unterricht in zwei bilingualen Modulen erzielt werden. 
Um auf die Ausgangsfragestellung zurückzukommen, ob sich die Einstellungen zu den Fächern Eng-
lisch und Biologie durch bilinguale Module ändern lassen, wurde durch regressionsanalytische Me-
thoden in Manuskript V ermittelt, welche Prädiktoren den größten Einfluss auf eine erhöhte Eng-
lisch- oder Biologieneigung am Ende des zweiten Moduls haben.  
Dabei wurde beispielsweise vermutet, dass sich gute Noten in den einzelnen Fächern sowie hohe 
Werte für die extrinsische Motivation positiv auf die entsprechende Fachneigung auswirken würde 
(Möller, Hohenstein, Fleckenstein & Baumert, 2018, S. 27). Für eine erhöhte Englischneigung schien 
es zudem naheliegend, Auslandsaufenthalte, Englischangst und -desinteresse mit einzubeziehen 
(ebd., S. 27ff.). Durch die Hypothesen wurde damit aber deutlich, dass man sich erneut auf die Schü-
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ler bezieht, die besonders positive Eigenschaften für den CLIL-Lernprozess mitbringen. So bestäti-
gen Küppers und Trautmann (2013), dass nicht unbedingt CLIL selbst das Erfolgsrezept ist, sondern 
vielmehr die daran teilnehmenden Schüler: intelligente und begeisterte Lerner (Küppers & Traut-
mann, 2013, S. 294).  
Was sich somit durch alle Fragestellungen hindurch zieht, ist die Tatsache herausfinden zu wollen, 
welche Schülertypen zusätzlich zu den vorselektierten Lernern in bilingualen Zweigen von CLIL 
profitieren könnten. Dabei sollte im Sinne von Bonnet (2012b) folgender Aspekt mitgedacht werden: 
„Therefore, the powerful metaphors of ‘two for the price of one’ and the ‘added 
value of CLIL’ seem to have become accepted truths in the general CLIL-dis-
course rather than hypotheses to be tested through evidence-based research. Still, 
they create a powerful atmosphere of optimism and almost limitless belief in the 
potential of CLIL” (Bonnet, 2012b, S. 66).  
Die bisher vielen positiven Forschungsergebnisse haben gewiss ihre Berechtigung, sollten jedoch 
weiterhin mit Sorgfalt interpretiert werden – gerade bezogen auf die postulierten Effekte aus bilin-
gualen Zweigen muss kontinuierlich versucht werden, diese in heterogenen Lerngruppen zu replizie-
ren um positive und negative Erkenntnisse unabhängig selektiver Ereignisse hervorzubringen.  
 
4 Methodik  
Im Folgenden werden die verschiedenen Aspekte der methodischen Umsetzung der Studie darge-
stellt. Dazu gehört der Studienablauf in Kapitel 4.1, Details zum Messinstrument und den erhobenen 
Konstrukten in Kapitel 4.2 und die Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 4.3. Außerdem wird in 
Kapitel 4.4 kurz auf die angewendeten Auswertungsmethoden eingegangen. 
 
4.1 Setting 
Im Rahmen der Arbeit wurden das Projekt „bi(o)lingual“ gegründet (Ohlberger, Wiese & Wegner, 
angenommen b), durch welches die Planung und Durchführung bilingualer Tagesworkshops sowie 
längerfristiger bilingualer Module im Fach Biologie realisiert werden konnten. In diesem Kontext 
sind zwei bilinguale Module zu den Themen Enzymatik und Sportbiologie für Schüler der Einfüh-
rungsphase (G8, entsprechend Jahrgangsstufe 10 im G9-Modell) entwickelt worden. Beide Module 
beschäftigen sich gemäß Inhaltsfeld 2 „Energiestoffwechsel“ (MSW NRW, 2013, S. 24) mit den 
Stoffwechselprozessen im Körper. Die Einheiten wurden gewählt, da sie sich inhaltlich gut aufei-
nander beziehen lassen, anschaulich mit Alltagsthemen verknüpft werden können und direkt an das 
Leben der Schüler anschließen. Somit wird eine übermäßige Theorielastigkeit, die von Schülern häu-
fig als Begründung für ihr Desinteresse an biologischen Themen angeführt wird, umgangen. Aus 
organisatorischer Sicht reichten die Einheiten über eine angemessene Länge von Schulstunden, so-
dass eine Gewöhnung an die Art des Unterrichts erreicht werden konnte. Außerdem erschien die 
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zehnte Jahrgangsstufe zunächst aufgrund ihrer schon etablierten Sprachfähigkeiten im Englischen 
(fremdsprachlicher Unterricht in der Schule seit etwa sechs Jahren) gut geeignet, ein solches Vorha-
ben zu durchlaufen. 
Nach einer kurzen Aufbereitung der Grundeigenschaften von Proteinen wurde zu den Eigenschaften 
von Enzymen als Biokatalysatoren übergeleitet. Dabei wurde der humanbiologische Kontext aufge-
griffen, indem sich die Schüler insbesondere mit Enzymen im menschlichen Verdauungsprozess be-
schäftigten. Ein Experimentierblock thematisierte den Problemaufwurf, welche Funktion Enzyme in 
Waschmitteln besitzen und welche funktionellen Eigenschaften sie dafür hinsichtlich Temperatur-, 
pH- und Konzentrationsoptimum aufweisen müssen. Abgeschlossen wurde die Einheit erneut im 
Verdauungskontext, als es um die Wirkung einer Diätpille und somit um enzymatische Hemmung 
ging (s. Kap. 9.3.2).  
Das sportbiologische Modul nahm die Leistungsfähigkeit des menschlichen Körpers in sportlichen 
Extremsituationen, beispielsweise beim Ironman, als Problemaufwurf. Zunächst wurden die Ener-
giebereitstellungswege thematisiert, wobei biochemische Inhalte und ein erneuter Bezug auf die En-
zymatik relevant wurden. An einem Workshoptag wurden mithilfe dreier Stationen die zuvor erlern-
ten Grundlagen aufgegriffen und erweitert. Dabei wurde der Muskelaufbau theoretisch, der Zusam-
menhang zwischen Muskelaufbau und Pulswerten anhand von Übungen im Kraftzirkel sowie die 
Ausdauerfähigkeit im aeroben und anaeroben Bereich besprochen. Den Abschluss der Einheit bildete 
der Themenkomplex des Dopings, der durch aktuelle Meldungen der Sportwelt immer wieder Rele-
vanz besitzt. Es wurden typische Dopingmittel in Expertengruppen untersucht und im Plenum vor-
gestellt, woran sich eine kritische Diskussion und Sensibilisierung der Schüler durch die Bespre-
chung realistischer Fallbeispiele anschloss. (Ohlberger & Wegner, angenommen a). 
Das Fach Biologie ist gut für eine erste Auseinandersetzung mit bilingualem Unterricht auf Seiten 
der Testgruppe geeignet, da eine handlungsorientierte und praktisch ausgerichtete Umsetzung der 
Unterrichtsthemen möglich war (Richter & Zimmermann, 2003, S. 120, 123f.). Die 10 bis 14 45-
minütigen Unterrichtsstunden (abhängig vom Modul und einzelnen Klassen) beinhalteten aus diesem 
Grund viele Experimente, Modelle und Gruppenarbeitsphasen.  
Das Unterrichtsmaterial wurde in Absprache mit den Fachlehrern erstellt und durch sprachliche Hil-
festellungen wie Vokabelangaben auf den Arbeitsblättern, ebenso wie durch Bereitstellung von Wör-
terbüchern und eines Glossars ergänzt, um die Komplexität der Fachbegriffe angemessen aufzube-
reiten (Preisfeld, 2016, S. 103). Trotz der Ermutigung, sich mit dem englischsprachigen Material 
auseinanderzusetzen, bestand jederzeit die Möglichkeit, das Arbeitsmaterial auch auf Deutsch zu 
bearbeiten bzw. sich in der Muttersprache zu beteiligen (MSW NRW, 2011). Insbesondere in Siche-
rungsphasen kamen sowohl Unterrichtsbeiträge auf Deutsch als auch auf Englisch zum Einsatz 
(MSW NRW, 2014; KMK, 2013), um Schülern für den Anschlussunterricht keine Nachteile entste-
hen zu lassen.  
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Die bilingualen Module wurden an Schulen im Innenstadtbereich Bielefelds durchgeführt, die kein 
reguläres bilinguales Angebot haben. Somit war die Schülergruppe entsprechend heterogen, was ihre 
Einstellung zum Fachunterricht in einer Fremdsprache anging. Das Enzymatikmodul lag terminlich 
um den Halbjahreswechsel zwischen Januar und März, während das Sportmodul kurz vor den Som-
merferien (Ende Mai bis Juli) stattfand. Während der bilinguale Unterricht von einer Doktorandin 
mit einem abgeschlossenen Lehramtsstudium in den Fächern Biologie und Englisch sowie von ge-
schulten Lehramtsstudierenden fortgeschrittener Semester übernommen wurde, oblag der deutsch-
sprachige Unterricht in der Zeit zwischen den Modulen der regulären deutschsprachigen Lehrkraft 
(s. Abb. 4).  
Die Unterrichtsinhalte der Kontrollgruppe waren identisch. Der einzige Unterschied bestand darin, 
dass es Schüler aus angrenzenden Städten waren, die in fest etablierten bilingualen Zweigen beschult 
wurden. In beiden Gruppen kam das in Kapitel 4.2 vorgestellte Testinstrument jeweils vor und direkt 
nach beiden Modulen zum Einsatz. Dadurch entsteht ein Längsschnitt mit vier Testzeitpunkten, so-
fern ein Kurs beide Module durchlaufen hat. In Einzelfällen haben Kurse der Testgruppe nur an 
einem Modul teilgenommen.  
 
Abbildung 4. Darstellung des Studienablaufs über ein Schuljahr. Die Follow-up-Tests liegen etwa drei Monate nach dem 
Post-Test. 
 
4.2 Messinstrument  
Bei dem quantitativen Messinstrument handelt es sich um einen Fragebogen mit überwiegend ge-
schlossenen Fragen. Vor den speziell zum Biologie-, Englisch- und bilingualem Unterricht ausge-
legten Frageabschnitten wurden soziodemographische Daten der Schüler erhoben. Neben der Gene-
rierung eines anonymen Codes wurden somit Informationen über Geschlecht, Alter, Klassenstufe, 
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Muttersprache, erste und zweite Fremdsprache, Noten in Biologie und Englisch, längerfristige Aus-
landsaufenthalte und Lieblingsfächer (eingeschränkte Auswahl: Englisch, Biologie, beide oder 
keins) erhoben.  
Die insgesamt 61 Items des Fragebogens sollten auf einer sechsstufigen Likertskala beantwortet wer-
den (Bortz & Döring, 2006, S. 224), wobei sich die Schülereinschätzung von links (starke Ableh-
nung, codiert mit 1) nach rechts (starke Zustimmung, codiert mit 6) abstufen konnte. Diese Art der 
Ratingskala konnte für die weitere Auswertung als intervallskaliert interpretiert werden (ebd., 
S. 176). Eine verbale Markierung lag nur an den bipolaren Endpunkten vor (ebd., S. 177). Es wurden 
bewusst sechs Stufen gewählt, um ein Urteil zu erzwingen und die Tendenz zur Mitte zu umgehen 
(ebd., S. 180). Nichtsdestotrotz bestand die Möglichkeit, bei den einzelnen Fragen „keine Antwort“ 
anzukreuzen, um sicherzugehen, dass die Frage nicht überlesen, sondern aus Überzeugung nicht be-
antwortet wurde. Zusätzlich gab es fünf offene Items am Ende des Post- und Follow-up-Fragebogens, 
sodass für diese Fragebögen eine Itemzahl von 66 erzielt wurde. Zum Ausfüllen brauchten die Schü-
ler maximal 20 Minuten.  
Abgesehen von Fragen zu den Konstrukten Desinteresse und Angst waren jeweils hohe Werte als 
positiv zu interpretieren.  
Bevor der Fragebogen im Rahmen der Studien eingesetzt wurde, gab es eine Pilotierungsphase mit 
25 Schülern der Einführungsphase sowie zehn Lehrern, die auf die Formulierung der Fragen und 
Verständlichkeit der Aussagen achteten. Nach Überarbeitung der Anmerkungen ist daraus der jetzt 
vorliegende und mehrfach eingesetzte Fragebogen entstanden.  
Aus Abbildung 4 geht hervor, dass es vier Messzeitpunkte gibt, an denen der Fragebogen zum Ein-
satz kam: 
 t0 = vor dem Enzymatikmodul ~ Pretest  
 t1 = nach dem Enzymatikmodul ~ Posttest 
 t2 = vor dem Sportmodul ~ Pretest / ca. 3-monatiges Follow-up zu Enzymatik 
 t3 = nach dem Sportmodul ~ Posttest / ca. 4-monatiges Follow-up zu Enzymatik  
 
4.2.1 Konstrukte  
Die einzelnen Teile des Fragebogens bestanden aus bereits erprobten Skalen, die nur für den spezi-
ellen Kontext geringfügig abgeändert wurden (siehe Kap. 9.2). Die geschlossenen Items waren für 
die Pre- und Post-Fragebögen identisch, im Post-Fragebogen (somit auch in Follow-up I und II) gab 
es lediglich einen zusätzlichen Part am Ende, in dem die Schüler aufgefordert waren, ihre Einstel-
lungen zum bilingualen Unterrichtsversuch etwas detaillierter zu beschreiben und Gründe für Befür-
wortung oder Ablehnung zu nennen. Tabelle 3 kann entnommen werden, welche Skalen von welchen 
Autoren stammen. 
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Tabelle 3. Übersicht über die im Fragebogen verwendeten Konstrukte. Elterliche Unterstützung sowie Motivationale 
Stärke wurden bei weiteren Analysen vernachlässigt. 
Biologieunterricht Englischunterricht Bilingualer Unterricht 
Interesse  
(WEGNER, 2009) 
Interesse 
(RUMLICH, 2016) 
Schulbez. Selbstwirksamkeit  
(JERUSALEM & SATOW, 1999) 
Intr. Motivation  
(WEGNER, 2009) 
Intr. Motivation 
(NOELS ET AL., 2000; DOIZ ET 
AL., 2014) 
Allg. Einschätzung  
(ABENDROTH-TIMMER, 2007) 
Extr. Motivation  
(WEGNER, 2009) 
Extr. Motivation 
(DOIZ ET AL., 2014) 
 
 
Angst  
(DOIZ ET AL., 2014; PEKRUN ET 
AL., 2011) 
 
 
Desinteresse  
(NOELS ET AL., 2000) 
 
 
Elterliche Unterstützung (DOIZ 
ET AL., 2014) 
 
 
Motivationale Stärke (DOIZ ET 
AL., 2014) 
 
 
Bezüglich des Biologieunterrichts wurden die Skalen des Langzeitfragebogens von Wegner (2009) 
eingesetzt; die Fragen zum Konstrukt Interesse wurden von Wegner neu entwickelt, während die 
Items zur intrinsischen und extrinsischen Motivation auf Schiefele et al. (2002) zurückgehen (zit. n. 
Wegner, 2009, S. 51ff.).  
Im Bereich des Englischunterrichts gliedern sich die Fragen in Interesse, intrinsische und extrinsi-
sche Motivation sowie Angst und Desinteresse auf. Als Grundlage für intrinsische und extrinsische 
Motivation wurden dabei Skalen von Noels et al. (intrinsic motivation accomplishment und know-
ledge, 2000) sowie Doiz et al. (intrinsic und instrumental motivation, 2014) verwendet. Diese Auto-
ren bezogen sich bei der Itemerstellung auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & 
Ryan, 1985, 2002) das Socio Educational Model (Gardner, 1985) und das L2 Motivational Self Sys-
tem (Dörnyei, 2005), wodurch insbesondere der fremdsprachliche Fokus betont wird (zit. n. Doiz, 
Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 215). Das Konstrukt Interesse wird durch Items von Rumlich (EFL 
interest, 2016) abgebildet, welche wiederum auf Evaluationen wie DESI, KESS und PISA basieren 
(Rumlich, 2016, S. 289). 
Die Items vom Konstrukt Desinteresse setzen sich aus der Amotivation-Skala von Noels et al. (2000) 
und einem selbsterstellten Item zusammen. Items zur Sprachangst basieren auf den Skalen von Doiz 
et al. (Anxiety, 2014), die auf Gardner (1985) und Schmidt und Watanabe (2001) zurückgreifen (zit. 
n. Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 215) sowie Pekrun et al. (Anxiety, 2011), die sich auf Grund-
lage von Zeidner (1998) und Spielberger, Anton und Bedell (1976) stärker mit verschiedenen Arten 
von Leistungsemotionen auseinandersetzen (zit. n. Pekrun et al., 2011, S. 38). Zwei weitere Skalen 
von Doiz et al. (2014) sind motivationale Stärke und elterliche Unterstützung. Um den Fokus der 
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Fragestellung dieser Arbeit nicht zu umfangreich werden zu lassen, wurden diese beiden Konstrukte 
bei weiteren Analysen ausgeschlossen. 
Der Frageblock zur schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung stammt von Jerusalem und Satow 
(1999), der sich von einer Version zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung durch die spezielle 
Kontextualisierung abgrenzt. In dem für die vorliegende Arbeit entwickelten Fragebogen wurde die-
ser Kontext noch stärker eingeschränkt, da durch eine schriftliche Instruktion darauf hingewiesen 
wurde, dass die Schüler diese Fragen auf die Situation der bilingualen Module beziehen sollten.  
Im letzten Teil der Post- und Follow-up-Fragebögen sind einige offene Fragen inkludiert, die auf 
den Schülerfragebogen von Abendroth-Timmer (2007) zurückgehen. Sie thematisiert damit die Be-
wusstheit bilingualen Lernens sowie Einstellungsänderungen.  
 
4.2.2 Gütekriterien 
Um die Qualität der einzelnen Studien einschätzen zu können, sollen im Folgenden kurz die Güte-
kriterien dargestellt und auf die vorliegende Arbeit bezogen werden. Zur Übersichtlichkeit wird Ta-
belle 4 verwendet. 
Tabelle 4. Übersicht der Gütekriterien und ihre Umsetzung im Testinstrument der vorliegenden Studie (basierend auf 
Bortz & Döring, 2006; Sedlmeier & Renkewitz, 2013; Köhler, Schachtel & Voleske, 2012). 
Gütekriterium Definition Umsetzung 
Durchführungs- 
objektivität 
Untersuchungsleiter darf keinen Einfluss 
auf das Testergebnis nehmen. 
Standardisierte Instruktionen und ein-
geschränkte Beantwortung von Rück-
fragen.  
Die Umgebung (Stunde, voriger Unter-
richt etc.), in der der Fragebogen aus-
gefüllt wird, ist ein unkontrollierter 
Störfaktor. 
Auswertungs- 
objektivität 
Verschiedene Testauswerter müssen zum 
selben Testergebnis gelangen. 
Eine eindeutige Codierung durch Mul-
tiple-Choice-Fragen machten die Aus-
wertung transparent. 
Die offenen Antworten werden keiner 
detaillierten Auswertung unterzogen, 
sondern dienen lediglich als Konkreti-
sierungsbeispiele für positive oder ne-
gative Bewertungen.  
Interpretations- 
objektivität 
Testergebnisse sollen in Relation zu reprä-
sentativen Vergleichswerten gesetzt wer-
den. 
Ergebnisse einer Eichstichprobe liegen 
nicht vor, es wurden jedoch Vergleiche 
zu ähnlichen Gruppen und Studien vor-
genommen. 
Inhaltsvalidität Nur die wesentlichen Aspekte für die Aus-
prägung des Merkmals sollten in der Fra-
gestellung enthalten sein 
Testitems enthalten augenscheinlich 
die wichtigsten Aspekte des zu messen-
den Konstrukts.  
Kriteriumsvalidität  Zusammenhang zwischen den Testwerten 
und den Kriteriumswerten einer Stich-
probe.  
Kriterien waren oftmals Beobachtungs-
sachverhalte, die erst im Verlauf der 
Untersuchung als solche hervortraten. 
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Konstruktvalidität Aus dem Zielkonstrukt müssen Hypothe-
sen ableitbar sein, die mithilfe der Test-
werte bestätigt werden können.  
Fragebogen war innerhalb der Einzels-
kalen konstruktvalide, da die Testwerte 
zur Beurteilung der aufgestellten Hy-
pothesen verwendet wurden. 
Restestreliabilität  Durchführung desselben Tests mit dersel-
ben Stichprobe innerhalb kurzer Zeit und 
Berechnung der Korrelation zwischen 
Messwerten. 
Durch Pre-Post-Follow-up-Design der 
Umfrage angewendet. Wegen der In-
tervention und entsprechender Wir-
kung auf zeitabhängige Merkmale war 
eine Korrelation nahe 1 aber nicht 
zwingend erwünscht.  
Paralleltestreliabi-
lität 
Es liegen zwei Versionen des Tests vor, 
die dasselbe Konstrukt abbilden. 
Nicht angewendet.  
Testhalbierungs-
reliabilität 
Test wird der Stichprobe nur einmalig vor-
gelegt. Durch Berechnung zweier Test-
werte pro Untersuchungsteilnehmer (je-
weils Hälfte der Items) und ihrer Korrela-
tion wird Varianz der Testhälften berech-
net. 
Anstelle dieser Methode: Berechnung der 
internen Konsistenz (Zerlegung des Tests 
in noch kleinere Teile, Cronbach’s Alpha). 
Die Cronbach’s Alpha-Werte pro Kon-
strukt können Tabelle 5 entnommen 
werden. 
 
Außerdem sind noch die interne und externe Validität zu beachten (Bortz & Döring, 2006, S. 502). 
„Die interne Validität betrifft die Eindeutigkeit und die externe Validität die Generalisierbarkeit der 
Untersuchungsergebnisse“ (ebd.). Ist interne Validität gegeben, so sprechen die Untersuchungser-
gebnisse eindeutig für oder gegen eine Hypothese und Alternativerklärungen erscheinen nicht plau-
sibel (ebd., S. 504). Bei externer Validität sind „die Untersuchungsergebnisse auf andere, vergleich-
bare Personen, Orte oder Situationen generalisierbar“ (ebd.).  
Die interne Validität ist nicht gänzlich gegeben, da Erlebnisse im regulären Englischunterricht oder 
der Lehrerwechsel während des bilingualen Moduls möglicherweise die Fragebogenergebnisse der 
Schüler untergründig beeinflusst haben. Die Studie besitzt bis zu einem gewissen Maß externe Vali-
dität, da die Datenerhebung über mehrere Schulen verteilt war und die Stichprobe sich auf ungefähr 
300 Fälle belief. Dennoch waren die Einzugsgebiete und sozioökonomischen Hintergründe der Schü-
ler sehr ähnlich, sodass man wahrscheinlich andere Ergebnisse erhalten würde, wenn die Studie auf 
andere Schulformen, Fächer und Städte übertragen werden würde. 
Tabelle 5 fasst die Cronbach’s α-Werte zur Beurteilung der internen Konsistenz der einzelnen Fra-
gebogen-Konstrukte zusammen. Unabhängig vom Testzeitpunkt werden immer akzeptable bis sehr 
gute Werte erreicht. Laut Dörnyei (2003) sind α-Werte um 0.7 in der L2-Forschung mit meist drei 
bis vier Items pro Skala wünschenswert (Dörnyei, 2003, S. 112); diese Forderung wird in dieser 
Arbeit voll erfüllt. 
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Tabelle 5. Cronbach’s Alpha-Werte der Konstrukte zu den einzelnen Messzeitpunkten zur Überprüfung der internen 
Konsistenz. Die Zahl in Klammern gibt die Itemanzahl an, die nach Reduktion aufgrund von Reliabilitätswerten verwendet 
wurde. 
Skala  
(Anzahl der Items) 
Cronbach‘s α 
t
0
  t
1
  t
2
 t
3
 
Interesse Biologie (5) .866 
(n = 304) 
.899 
(n = 300) 
.891 
(n = 194) 
.854 
(n = 189) 
Intrinsische Motivation Biologie (3) .848  
(n = 313) 
.879 
(n = 303) 
.870 
(n = 201) 
.878 
(n = 192) 
Extrinsische Motivation Biologie (3) .689 
(n = 311) 
.729 
(n = 304) 
.636 
(n = 202) 
.536 
(n = 192) 
Interesse Englisch (6) .888 
(n = 311) 
.889 
(n = 297) 
.874 
(n = 194) 
.789 
(n = 186) 
Intrinsische Motivation Englisch (9) .877 
(n = 304) 
.910 
(n = 292) 
.924 
(n = 190) 
.842 
(n = 181) 
Extrinsische Motivation Englisch (3) .705 
(n = 302) 
.760 
(n = 296) 
.819 
(n = 191) 
.788 
(n = 191) 
Angst Englisch (5) .852 
(n = 319) 
.838 
(n = 305) 
.868 
(n = 199) 
.867 
(n = 189) 
Desinteresse Englisch (4) .833 
(n = 315) 
.863 
(n = 306) 
.761 
(n = 195) 
.817 
(n = 189) 
Motivationale Stärke (4) .716 
(n = 311) 
.793 
(n = 301) 
.774 
(n = 195) 
.801 
(n = 189) 
Elterliche Unterstützung (5) .798 
(n = 302) 
.857 
(n = 296) 
.760 
(n = 187) 
.861 
(n = 177) 
Selbstwirksamkeit bilinguale Module (7) .824 
(n = 283) 
.857 
(n = 282) 
.872 
(n = 185) 
.821 
(n = 178) 
 
4.3 Stichprobe 
An den in Manuskripten I bis V aufgeführten Studien nahmen insgesamt 330 Gymnasialschüler im 
Alter von 14 bis 18 Jahren (x̅ = 15,71) teil. Die Altersdiskrepanz entsteht u.a. durch Klassenwieder-
holungen, denn offiziell waren alle Studienteilnehmer Schüler der Einführungsphase (EF). Da die 
Stichprobe durch kooperierende Schulen mit bilingualem Zweig (= Kontrollgruppe, KG) und an bi-
lingualen Modulen interessierten Kollegen und Kursen (= Versuchsgruppe, VG) gestellt wurde, han-
delt es sich um eine quasi-experimentelle Studie. Die Daten wurden im Zeitraum von Februar 2017 
bis Juli 2018 erhoben.  
Alle Schüler hatten einen vergleichbaren sozioökonomischen Hintergrund, da die Einzugsgebiete der 
Schulen in der Bielefelder Innenstadt, Gütersloh und Steinhagen als mittelständisch gelten. 
Englischunterricht erhielten die Schüler seit der Grundschule, stärker curricular geregelt aber erst 
seit der fünften Klasse; dadurch befanden sie sich im mindestens sechsten Lehrjahr für die (in den 
meisten Fällen erste) Fremdsprache. Gemäß dem europäischen Referenzrahmen für Sprachen ent-
spricht dies dem Sprachniveau B1 (MSW NRW, 2013, S. 12). 
Grundlegende deskriptive Werte zur Versuchs- und Kontrollgruppe können Tabelle 6 und Abbil-
dung 5 entnommen werden. Schüler der Versuchsgruppe kamen aus insgesamt 12 verschiedenen 
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Kursen, während sich die Kontrollgruppe aus vier Kursen zusammensetzte. Die Lerngruppen bestan-
den zumeist aus 15-25 Schülern, wobei die Kontrollgruppe kleinere Kursgrößen hatte als die Ver-
gleichsgruppe. 
Tabelle 6. Beschreibende Merkmale der Schüler in Versuchs- und Kontrollgruppe. 
 
Versuchsgruppe: 241 Schüler Kontrollgruppe: 89 Schüler 
Mädchen 122 47 
Jungen 119 36 
L1 deutsch 177 (73,4 %) 72 (86,7 %) 
Englischnote 2,72 2,04 
Biologienote 2,58 2,12 
 
 
 
 
 
Da für die weitere Auswertung nur vollständige Fragebogensätze Verwendung fanden, kam es zu 
einer Kondensierung des Gesamtdatensatzes. Missings entstanden beispielsweise durch Krankheits-
fälle, sonstige schulische Tätigkeiten zu den Messzeitpunkten oder die nicht ernsthafte Bearbeitung, 
sodass letztlich eine Fallzahl von 249 Schülern (75,50 %) ausgewertet wurde, wovon 166 der Ver-
suchsgruppe und 83 der Kontrollgruppe angehörten. Durch die Konstanz der Ergebnisse der Kon-
trollgruppe, nahmen diese Schüler nicht mehr an allen Follow-up-Erhebungen teil. Für die einzelnen 
Studien in Manuskript I bis V wurden teilweise kleinere Stichproben verwendet, die zu dem jewei-
ligen Zeitpunkt vorlagen. Über weitere Besonderheiten informiert Tabelle 7.  
Tabelle 7. Beschreibung der analysierten Stichproben in den Manuskripten I bis V. 
Manu-
skript 
Stichprobe Details 
I N = 36 Studien 
Unterteilt in 
Sprache, n = 22 
Fachwissen, n = 5 
Affektive Variablen, n = 8 
Einstellungen, n = 7 
Diese Studie bezieht sich nicht auf die erhobenen Daten, 
sondern geht auf die aktuelle Forschungssituation des 
bilingualen Unterrichts in Deutschland ein. In dem sys-
tematischen Review werden Studien in Unterkategorien 
eingeteilt und Forschungsdesiderata abgeleitet. 
Gesamt 
Versuchsgruppe Kontrollgruppe
Versuchsgruppe
Mädchen Jungen
Kontrollgruppe
Mädchen Jungen
Abbildung 5. Geschlechterverteilung in der Gesamtstichprobe, sowie in Versuchs- und Kontrollgruppe. 
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(Die Summe der Studien in den Un-
terkategorien ergibt eine größere 
Zahl als das Gesamt-N, da manche 
Studien mehrere Schwerpunkte ab-
decken) 
II N = 113 
Unterteilt in 
VG, n = 82  
KG, n = 31  
 
Durchschnittsalter der Schüler in der VG war 15,66 
Jahre, in der KG 15,81 Jahre. 
Die Geschlechterverteilung war relativ unterschiedlich, 
in der Versuchsgruppe machten die Mädchen 51,20 % 
aus, während es in der KG 64,50 % Mädchen waren. 
Die Englischdurchschnittsnoten waren in der KG mit 
2,26 besser als in der VG mit 2,72; für die Biologienote 
war der Unterschied geringer (VG: 2,35 und KG: 2,29). 
III N = 79 
Unterteilt in 
VG, n = 51 
KG, n = 28  
 
Schüler der VG teilten sich auf drei Kurse auf, die an 
zwei bilingualen Modulen teilnahmen  
60,78 % der Schüler waren Mädchen, das Durch-
schnittsalter aller Schüler belief sich auf 15,55 Jahre.  
Ebenfalls 60,71 % der Schüler in der KG waren Mäd-
chen; die Schüler waren mit 15,82 Jahren geringfügig 
älter als in der VG.  
IV N = 249 
Unterteilt in 
VG, n = 166  
KG, n = 83  
 
Von den Schülern der VG hatten 
n = 33 hohe Englischangst, 
n = 35 niedrige Englischangst, 
n = 22 hohe Selbstwirksamkeit, 
n = 9 niedrige Selbstwirksamkeit 
Schüler der VG waren durchschnittlich 15,66 Jahre alt 
und es gab einen Anteil von 49,40 % Jungen. Die KG 
beinhaltete 43,30 % Jungen und die Schüler hatten ein 
Durchschnittsalter von 15,82 Jahren. 
Die KG zeichnete sich durch signifikant bessere Eng-
lisch- und Biologienoten aus; zudem waren Schüler der 
KG stärker selbstwirksam und hatten geringere Werte 
für Englischangst zum Zeitpunkt t0, wenn sie mit der 
VG verglichen wurden. 
V N = 267 
Unterteilt in 
VG, n = 184 (zu t2 ohne finalen Aus-
schluss) 
KG, n = 83 
Die VG bestand zu 51,10 % aus Mädchen und hatte ins-
gesamt ein Durchschnittsalter von 15,66 Jahren. 
Im Vergleich dazu hatte die KG einen höheren Anteil 
an Mädchen (56,60 %) und war etwas älter (15,82 
Jahre).  
 
4.4 Auswertung 
4.4.1 Methoden zur Gruppierung der Stichprobe 
Oft wurden verschiedene Variablen zur Kategorisierung von Schülern mit hohen und niedrigen 
Trennwerten herangezogen. Besonders häufig wurde nach Neigungsgruppen differenziert, wo die 
Unterscheidung Biologie, Englisch, beide Fächer oder keins von beiden vorgenommen wurde. Nei-
gung wurde zunächst als Mittelwert der Konstrukte intrinsische und extrinsische Motivation sowie 
Interesse für Biologie wie auch für Englisch separat berechnet. Dies schien durch die enge theoreti-
sche Verzahnung legitim. Nach intensiven fachlichen Diskussionen wurde die Berechnung neu vor-
genommen und es flossen nur noch intrinsische Motivation sowie Interesse ein, zwei Konstrukte, die 
bei Faktoranalysen auf einen Faktor luden. Statt bestimmte Werte als Grenzen festzulegen, wurde 
mit der visuellen Klassierung in SPSS gearbeitet. Dabei wurde einbezogen, in welchem Bereich die 
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Antworten für den Neigungswert Biologie oder Englisch (berechnet als Mittelwert von intrinsischer 
Motivation und Interesse) lagen. So wurde als Anhaltspunkt der Mittelwert genommen, ± eine Stan-
dardabweichung (SD) ergaben zwei Gruppen, die dem Fach „mittelmäßig“ zugetan waren, während 
Werte unterhalb der -1 SD ungeneigt bedeuteten und Werte über der +1 SD über dem Mittelwert eine 
Neigung für das jeweilige Fach bedeuteten. Besser veranschaulichen lässt sich dies in Abbildung 6. 
Nach Berechnung der entsprechenden Wertegrenzen für die Fächer Biologie und Englisch wurde 
nach dem folgenden Kategorisierungsschema vorgegangen: 
 wenn die Neigung für Biologie oder Englisch ~ 4. Gruppe = biologie- oder englischgeneigt  
 wenn die Neigung für Biologie und Englisch ~ 3. und/oder 4. Gruppe = doppeltgeneigt  
 wenn die Neigung für Biologie und Englisch ~ 1. und/oder 2. Gruppe = ungeneigt 
 
 
Abbildung 6. Darstellung zur Gruppierungsmethode der Schülerneigungen mittels visueller Klassierung am Beispiel der 
Englischneigung (Mittelwert aus Interesse und intrinsischer Motivation) mit dem fiktiven Mittelwert 3,60. 
Die Indexvariable Neigung ermöglichte somit vielfältige Subgruppenanalysen.  
Abgesehen von der Neigung wurden die Schüler außerdem in die Kategorien „hohe/niedrige Selbst-
wirksamkeitserwartung“ und „hohe/niedrige Englischangst“ eingeteilt. Dies erfolgte ausgehend vom 
Mittelwert jeden Konstrukts für die Schüler der Versuchsgruppe und einer Pufferzone von ± 1 Punkt, 
in der die jeweiligen Schüler keine auffälligen Werteausprägungen zeigten. Geringe Englischangst 
begann entsprechend bei ≤ 2 Punkten und hohe Angst bei ≥ 4 Punkten. Für die Selbstwirksamkeits-
erwartung beliefen sich die Grenzen für hoch und niedrig bei ≤ 3 und ≥ 5 Punkten. 
 
4.4.2 Statistische Methoden 
Für die inferenzstatistische Auswertung wurden die SPSS-Versionen 24 und 25 (IBM Corp. 2016, 
2017) genutzt. Zur Überprüfung der einzelnen Hypothesen in den Manuskripten I bis V wurden ver-
schiedene statistische Methoden eingesetzt. Dazu zählten meistens abhängige und unabhängige t-
Tests zur Messung von zeitlichen und Gruppenunterschieden sowie Varianzanalysen mit Messwie-
derholung zur Betrachtung der Unterschiede über mehrere Messzeitpunkte. Für die Studie in Manu-
skript V wurden zudem Regressionsmodelle berechnet. 
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Varianzanalysen (ANOVA) ermöglichen es, „Mittelwertvergleiche für mehr als zwei Gruppen 
durchführen zu lassen“ (Mittag, 2016, S. 265). In den vorliegenden Studien waren es jeweils ANO-
VAs mit Messwiederholung, die Faktorstufen stellten hier also die unterschiedlichen Messzeitpunkte 
dar.  
Für den Vergleich von Mittelwertunterschieden gibt es die sogenannten t-Tests. Dabei unterscheidet 
man den unabhängigen und abhängigen (auch gepaarten) t-Test, je nachdem auf welche Stich-
probe(n) man sich bezieht (Field, 2013, S. 364). Werden innerhalb einer Stichprobe Mittelwertun-
terschiede zu verschiedenen Testzeitpunkten analysiert, handelt es sich um einen abhängigen t-Test. 
Entsprechend sind Gruppenunterschiede für ein Konstrukt zu einem Messzeitpunkt durch unabhän-
gige t-Tests zu berechnen, da sie sich im Treatment unterscheiden. Für kleine Stichproben wurde 
jeweils die nichtparametrische Alternative des Wilcoxon- bzw. Mann-Whitney-U-Test genutzt. 
Eine Regressionsanalyse wird verwendet, um „die Werte einer Variablen Y anhand der Werte eines 
Merkmals X oder auch mehrerer Merkmale X1, …, Xk zu erklären“ (Mittag, 2016, S. 246). Dabei 
wird die Variable Y, also die abhängige Variable, oftmals als Kriteriumsvariable bezeichnet, wäh-
rend die unabhängigen Variablen, die zur Aufklärung von Y beitragen, als Prädiktorvariablen be-
zeichnet werden (ebd., S. 248). In Tabelle 8 wird ersichtlich, welche statistischen Verfahren in wel-
cher Studie Anwendung fanden.  
  
Tabelle 8. Übersicht über die verwendeten statistischen Verfahren in den Manuskripten I bis V. 
Manu-
skript 
Methodische / Statistische Verfahren 
I Systematisches Review 
II Veränderungen über die Zeit t0 – t1 in den Subgruppen durch abhängige t-Tests. 
Unterschiede zu einem Zeitpunkt zwischen den Subgruppen durch unabhängige t-Tests. 
Veränderungen über die Zeit t0 – t1 – t2 mittels allgemeinem linearen Modell mit Messwieder-
holung.  
Zusammenhang zwischen selbsteingeschätzter Neigung und der berechneten Indexvariable mit-
tels Chi²-Test. 
Zusammenhang zwischen Noten und jeweiliger Fachneigung mittels Pearsonkorrelation. 
III Varianzanalyse über die Zeit t0 – t1 – t2 – t3 für alle Konstrukte, teilweise mit Geschlecht als 
Zwischensubjektfaktor. 
Unterschied zwischen t0 und t3 für einzelne Konstrukte, getrennt nach Geschlecht mittels ab-
hängigen t-Tests. 
Unterschiede zu einzelnen Messzeitpunkten zwischen den Geschlechtern mittels unabhängigen 
t-Tests.  
IV Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und Englischangst mittels Pearsonkorrelation. 
Veränderungen über die Zeit t0 – t1 und t0 – t3 pro Subgruppe (geringe und hohe Englischangst; 
geringe und hohe Selbstwirksamkeit) mittels t-Test bzw. Wilcoxon-Test. 
V Einflussgrößen auf Englisch- und Biologieneigung zu t3 durch multiple Regressionsanalyse mit 
Rückwärtsmethode. Prädiktoren waren extrinsische Motivation für beide Fächer, Englisch-
angst, Desinteresse Englisch, Selbstwirksamkeit, Englisch- und Biologieneigung. Außerdem 
wurden die Fachnoten, Geschlecht und Auslandsaufenthalt mit in die Modellberechnung einbe-
zogen. 
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Zur Berechnung des tatsächlichen Effekts ohne die Berücksichtigung von Signifikanzen, die nur für 
Einzelfälle gelten, werden Effektstärken in standardisierter Form berechnet (Field, 2013, S. 79). Dies 
ermöglicht sogar den Vergleich von Effekten über verschiedene Studien hinweg (ebd.). Als Effekt-
stärkemaße wird zumeist Cohen’s d verwendet, bei Pearson-Korrelationen der Koeffizient r. Eta² 
wird oft bei den Gesamteffekten von ANOVAs ausgegeben, ist aber in der Aussage verzerrt, da die 
Berechnung lediglich auf der jeweiligen Stichprobe basiert und keine Schätzung auf die Gesamtpo-
pulation vornimmt (ebd., S. 473). Für die gängigen Effektmaße gibt es folgende Richtwerte zur Ein-
ordnung der Größe des Effekts (s. Tab. 9). 
 
Tabelle 9. Richtwerte der Effektstärkegrößen Cohen’s d und Pearson’s r. 
 Cohen’s d Pearson’s r 
Niedrig 0,2 0,1 
Mittel  0,5 0,3 
Hoch  0,8 0,5 
 
Da bei vielen statistischen Verfahren noch das null hypothesis significance testing vorgenommen 
wird, wird auch die Irrtumswahrscheinlichkeit p relevant. Es geht darum, einen Fehler 1. Art zu 
vermeiden, d.h. eine Nullhypothese abzulehnen, obwohl sie wahr gewesen wäre (Field, 2013, S. 67). 
Wird deshalb ein Signifikanzniveau von 0,05 angenommen, liegt die Wahrscheinlichkeit für einen 
Fehler 1. Art bei nur 5% (Mittag, 2016, S. 228). Diese Grenze kann individuell festgelegt werden, 
weit verbreitet ist jedoch p < 0,05; insbesondere bei kleinen Stichproben – die Subgruppenanalysen 
liegen unter 100 Schülern – wird dieses Signifikanzniveau verwendet (Field, 2013, S. 76).  
 
5 Ergebnisse 
Die Ergebnisse der Teilstudien zur Beantwortung der Fragestellung sind den Manuskripten im An-
hang (s. Kap. 9.1) zu entnehmen. Durch unterschiedliche forschungsmethodische und inhaltliche 
Schwerpunktsetzung wurden die Folgen des bilingualen Unterrichts in Modulen auf die teilnehmen-
den Schüler im Biologieunterricht untersucht. Tabelle 10 bietet eine Übersicht über die thematische 
Auseinandersetzung jedes Manuskripts sowie eine verkürzte Darstellung der Ergebnisse. Diese wer-
den in Kapitel 6 ausführlich dargelegt und diskutiert. 
Tabelle 10. Darstellung der Untersuchungsschwerpunkte und der wichtigsten Erkenntnisse pro Teilstudie (Manuskripte I - 
V). 
Manu-
skript 
Fragestellungen Erkenntnisse Quelle 
I Wo besteht empiri-
scher Handlungsbe-
darf und welche Fra-
gestellungen wurden 
- Replikation bisheriger Forschungsergeb-
nisse zum sprachlichen und fachlichen 
Wissenszuwachs in nicht selektierten 
Stichproben sind notwendig 
Ohlberger, S. & Weg-
ner, C. (2018). Bilin-
gualer Sachfachunter-
richt in Deutschland 
35 
 
 
in der CLIL-For-
schung bisher überse-
hen? 
- Veränderung affektiv-motivationaler 
Merkmale von Schülern durch CLIL 
- Qualität des CLIL-Unterrichts, einzelne 
didaktische Prinzipien 
- Notwendigkeit der Zusatzqualifikation 
für bilingual unterrichtende Lehrkräfte  
und Europa - Darstel-
lung des Forschungs-
stands. In HLZ - Her-
ausforderung Leh-
rer_innenbildung, 
1(1), 45-89. 
II Wie verändern sich 
Englischmotivation 
und Selbstwirksam-
keit bei Versuchs- und 
Kontrollgruppe? 
Wie verändert sich die 
jeweils gegenteilige 
Neigung von Eng-
lisch- bzw. biologie-
geneigten Schülern? 
- Extrinsische Motivation für beide Fächer   
unverändert 
- Abnahme von Interesse und intrinsischer 
Motivation für beide Fächer 
- Schüler zeigten in der Follow-up-Tes-
tung nach einem bilingualen Modul wie-
der steigende extrinsische Motivation in 
Englisch 
- Selbstwirksamkeit der Modulschüler 
sinkt 
- Kein signifikanter Unterschied in der   
Selbstwirksamkeit bei Schülern in KG 
- Englischgeneigte Schüler haben durch 
bilinguales Modul Abnahme in ihrer Bi-
ologieneigung 
- Biologiegeneigte Schüler weisen nach ei-
nem bilingualen Modul gleichbleibende 
Englischneigung auf 
Ohlberger, S. & 
Wegner, C. (2017). 
Motivational Changes 
due to the Implemen-
tation of a Bilingual 
Module in Biology. In 
Journal of Innovation 
in Psychology, Edu-
cation and Didactics, 
21(2), 149-176. 
III Wie entwickelt sich 
die Englischmotiva-
tion für Jungen und 
Mädchen durch bilin-
guale Module? 
Wie verändert sich die 
Selbstwirksamkeit 
von Mädchen durch 
bilinguale Module? 
- Englischmotivation der Mädchen und 
Jungen sinkt über den Verlauf von zwei 
bilingualen Modulen 
- Selbstwirksamkeit der Mädchen nimmt 
über zwei Module ab und ist immer ge-
ringer als die der Jungen 
Ohlberger, S. & Weg-
ner, C. (Veröffentli-
chung Mai 2020). 
Motivational Effects 
of Two CLIL Mod-
ules on Upper Sec-
ondary Students. 
In European Journal 
of Applied Linguistics 
and TEFL. 
IV Können Veränderun-
gen der Selbstwirk-
samkeit und Sprach-
angst bei verschiede-
nen Schülertypen 
festgestellt werden? 
- Schüler mit hoher Sprachangst im Engli-
schen konnten eine signifikante Reduk-
tion ihrer Angst durch zwei bilinguale 
Module erreichen 
- Wenig selbstwirksame Schüler schätzten 
sich durch zwei Module selbstwirksamer 
ein 
Ohlberger, S & Weg-
ner, C. (eingereicht).  
CLIL modules and 
their impact on stu-
dents with high Eng-
lish anxiety and low 
self-efficacy.  
V Wodurch lassen sich 
die Englisch- und Bi-
ologieneigung nach 
Teilnahme an zwei bi-
lingualen Modulen 
beeinflussen? 
- Für eine hohe Englisch- und Biologienei-
gung am Ende des zweiten Moduls ist 
größtenteils die jeweils selbe schon vor-
her bestehende Neigung verantwortlich 
Ohlberger, S. & Weg-
ner, C. (eingereicht). 
Welche Schülertypen 
profitieren von bilin-
gualen Modulen im 
Biologieunterricht? - 
Ausgewählte Ergeb-
nisse einer Fragebo-
genstudie. 
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Detaillierte Ergebnisdarstellungen sind den jeweiligen Manuskripten im Anhang (s. Kap. 9.1) zu 
entnehmen.  
 
6 Diskussion der zentralen Befunde 
Im Folgenden sollen die wichtigsten Erkenntnisse aus den Studien gesammelt dargestellt und disku-
tiert werden. Zunächst gibt eine Übersicht (s. Tab. 11) die untersuchten Hypothesen in den einzelnen 
Manuskripten wieder. 
Tabelle 11. Darstellung der in den Manuskripten untersuchten Fragestellungen und Hypothesen mit der Angabe, ob sich 
die Hypothesen annehmen ließen. 
Manu-
skript 
Hypothesen Angenom-
men? 
I Fragestellung: Wo besteht empirischer Handlungsbedarf und welche Fragestel-
lungen wurden in der CLIL-Forschung bisher übersehen? 
-  
II H1: After having completed the bilingual module, the test group’s motivation 
towards the use of English will be significantly higher than before the module. 
Nein 
H2: After having completed the bilingual module, the control group’s motiva-
tion towards the use of English will not result in significant differences when 
compared to before the module. 
Ja 
H3: The test group’s self-efficacy with regard to the bilingual module will be 
significantly higher after having completed the module.  
Nein 
H4: The control group’s self-efficacy will be significantly higher than the test 
group’s self-efficacy before the bilingual module.  
Nein 
H5: Pupils in the test group who are English-orientated will have a significantly 
higher affinity for biology after having completed the bilingual module when 
compared to before the module/t0.  
Nein 
H6: Pupils in the test group who are biology-orientated will have a significantly 
higher affinity for English after having completed the bilingual module when 
compared to before the module/t0. 
Nein 
H7: After three months, the pupils in the test group will have a significantly 
higher motivation towards the use of English than before the bilingual module. 
Nein 
III H1: Girls experience a significant increase in perceived self-efficacy after tak-
ing part in two CLIL modules.  
Nein 
H2: Girls exhibit a higher motivation for English in follow-up tests (t2 and t3) 
when compared to the time after the first module (t1). 
Nein 
H3: Boys exhibit a higher motivation for English after finishing the second 
module (t3) when compared to the time before the first module (t0).  
Nein 
IV H1: Students with high English anxiety at t0 will have lower levels of English 
anxiety at t3 after two bilingual modules.  
Ja  
H2: Students with low levels of self-efficacy at t0 will have increased levels of 
self-efficacy at t3. 
Ja  
V Fragestellung: Wodurch lassen sich die Englisch- und Biologieneigung nach 
Teilnahme an zwei bilingualen Modulen beeinflussen? 
-  
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6.1 Forschungsperspektiven für den bilingualen Unterricht in Deutschland  
Aus der Fragestellung in Manuskript I zu dem notwendigen empirischen Forschungsbedarf ist her-
vorgegangen, dass CLIL weiterhin aus unterschiedlichen Perspektiven beforscht werden muss. Dabei 
rücken die Überprüfung der sprachlichen und fachlichen Kompetenzen von teilnehmenden Schülern 
zunächst in den Hintergrund, da in diesem Feld bereits sehr viel Arbeit geleistet worden ist. Durch 
die immer größer werdende Flexibilität der bilingualen Angebote kommen längst nicht mehr nur 
sprachlich interessierte Schüler mit CLIL in Kontakt, sondern es erweist sich auch als effektiv für 
verschiedenste Schülertypen, die auf den ersten Blick nicht unbedingt für bilingualen Unterricht in 
Frage kämen. Um den größten Nutzen aus dem Konzept zu ziehen und auch die Bedürfnisse dieser 
Schüler anzusprechen, muss in diesem Bereich mehr Forschung betrieben werden. Fernández San-
jurjo et al. (2018) fanden beispielsweise heraus, dass der sozioökonomische Status (SES) der Schüler 
einen Einfluss auf ihre Performanz in spanischen CLIL-Programmen hat (Fernández Sanjurjo, Arias 
Blanco & Fernández-Costales, 2018, S. 22). Schüler aus höheren sozialen Klassen schneiden beim 
Wissenserwerb im bilingualen Naturwissenschaftsunterricht signifikant besser ab als Schüler aus 
schwächeren sozialen Verhältnissen (ebd., S. 23). Um diese Unterschiede nicht zu verfestigen, son-
dern dem Grundsatz „multilingual education should be accessible to all“ (ebd., S. 24) zu folgen, 
müssen auch solche Einflussfaktoren evaluiert werden, damit CLIL weiterhin seinem inklusiven und 
egalitären Grundgedanken (Marsh, 2002, zit. n. Fernández Sanjurjo, Arias Blanco & Fernández-Cos-
tales, 2018, S. 18) gerecht werden kann. Auch wenn die vorliegende Arbeit nicht speziell auf die 
sozialen Hintergründe der Schüler eingeht, leistet sie insofern einen weiteren Beitrag zur Erforschung 
der Gesamteffizienz des Konzepts als dass auch Schüler befragt werden, die in Selektionsprozessen 
für bilinguale Züge nicht zwingend berücksichtigt würden.  
Als zweiter ausstehender Punkt sind die bilingual unterrichtenden Lehrkräfte zu betrachten. Insbe-
sondere beim Unterrichten von bilingualen Modulen, was möglicherweise sogar gänzlich in Eigen-
regie unternommen wird, fehlt den Lehrern oft entsprechende Anleitung und Unterstützung. Als ein 
immer prominenter werdendes Thema haben sich hier funktionale Sprachwechsel herauskristallisiert 
(Diehr & Bohrmann-Linde, 2019), die großen Forschungs- und Evaluationsbedarf aufweisen. Im 
Rahmen des Projekts „bi(o)lingual“ wurden die bilingual unterrichtenden Lehramtsstudierenden 
nach ihren Meinungen zur derzeitigen Ausbildung mittels Reflexionstagebüchern befragt. Erste Er-
gebnisse heben den Wunsch der Studierenden hervor, das Angebot für gezielte Lehrveranstaltungen 
zu CLIL zu vergrößern (Ohlberger & Wegner, eingereicht b) entnommen werden.  
 
6.2 Motivationale Änderungen 
Wenn es um motivationale Änderungen im Kontext dieser Arbeit geht, sind damit positive Wertent-
wicklungen der Konstrukte Interesse, intrinsische und extrinsische Motivation sowie Neigung für 
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jeweils die Fächer Biologie und Englisch gemeint. Hypothesen und Fragestellungen, die diesen As-
pekt thematisieren, sind in Manuskript II (H1, H2, H7), Manuskript III (H2, H3) und Manuskript V 
zu finden.  
Bei Veränderungen der Motivation zu Englisch (II.H1) durch die Teilnahme an einem bilingualen 
Modul (t0 – t1) wurde festgestellt, dass es innerhalb der Versuchsgruppe (n = 82) eine signifikante 
Abnahme beim Englischinteresse gab (x̅ = 4,0 zu 3,9, t(81) = 2,119, p = 0,037). Während die extrin-
sische Englischmotivation konstant bei 4,2 Punkten blieb, nahm die intrinsische Motivation von 3,5 
auf 3,4 Punkte ab. Dies zeigt, dass die extrinsische Motivation für das Fach Englisch durch die Um-
welt der Schüler weiterhin eine hohe Brisanz besitzt und nicht so schnell durch eine Intervention 
beeinträchtigt wird. Anders verhält es sich für Biologie – die intrinsische Motivation nimmt mit 0,3 
Punkten deutlich stärker ab, während das Biologieinteresse ebenso wie das Englischinteresse um 0,1 
Punkte abnimmt. Die extrinsische Biologiemotivation wird nicht von dem bilingualen Modul be-
rührt. Insgesamt zeigt sich hier, dass das Fach Englisch im Durchschnitt eine höhere Bedeutung für 
die Schüler einnimmt als Biologie. Wird die gesamte Stichprobengröße der Versuchsgruppe (n = 
165) bei der Vergleichsrechnung zwischen t0 und t1 mit einbezogen, gibt es bei allen motivationalen 
Biologiekonstrukten Abnahmen. Intrinsische Motivation und Neigung fallen dabei zu t1 signifikant 
schlechter aus als zu t0 (t = 3,113, p = 0,002 für intrinsische Motivation, t = 2,848, p = 0,005 für 
Neigung). Im Bereich der extrinsischen Englischmotivation gibt es einen Anstieg um 0,1 Punkte und 
das Interesse an Englisch bleibt beständig bei 3,8 Punkten.  
In Teilen stimmen die Ergebnisse mit Befunden aus der Literatur überein, wie z. B. die Tatsache, 
dass Biologie eher vom Interessensverfall betroffen ist als Englisch (Daniels, 2008, S. 221ff.). Den-
noch sind die Unterschiede eher gering und es ist fraglich, ob man durch die etwa 4-wöchige Inter-
vention von einer dauerhaften Abnahme des Interesses ausgehen kann oder ob dies eher situations-
spezifische Bewertungen darstellen. Eine deutlichere Steigerung des Interesses wäre ebenso unwahr-
scheinlich, wenn man die Schüleraussagen aus einer Studie von Schlemminger und Buchmann 
(2013) betrachtet, bei denen die Mehrheit der Schüler (41 % von n = 488) den bilingualen Unterricht 
gleich interessant wie den deutschsprachigen Fachunterricht fanden, aber nur bei 20 % und 8 % der 
Schüler mehr und deutlich mehr Interesse für den bilingualen Unterricht feststellbar war (Schlem-
minger & Buchmann, 2013, S. 223).  
Außerdem wurde die Englischmotivation der Kontrollgruppe in II.H2 betrachtet. Hierbei wurde 
keine signifikante Veränderung zwischen den Testzeitpunkten t0 und t1 erwartet, da diese Schüler 
seit längerem an den bilingualen Unterricht gewöhnt sind und diese spezielle Einheit zum Thema 
Enzymatik keine Auswirkungen haben dürfte. Diese Erwartung bestätigte sich, denn es gab lediglich 
eine leichte Abnahme um 0,2 Punkte der intrinsischen Englischmotivation, während die extrinsische 
Motivation gleichblieb. Unter Berücksichtigung der gesamten Kontrollgruppenstichprobe (n = 83) 
fällt auf, dass der Unterschied von 0,2 Punkten zwischen t0 und t1 in der intrinsischen Englischmoti-
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vation hoch signifikant (t = 2,899, p = 0,005) ausfällt; ebenso wird die neue Variable der Englischnei-
gung durch eine Abnahme von 0,1 Punkten signifikant schlechter (t = 2,462, p = 0,016). Die erwei-
terte Stichprobe zeigt demnach, dass sich die Schüler der Kontrollgruppe an etwas stören. Möglich-
erweise wurden in den Themengebieten andere sprachliche Herausforderungen an sie gestellt als 
zuvor im bilingualen Unterricht, die stärker biochemischen Inhalte wurden als anstrengend empfun-
den, oder es kam zu negativen Einschätzungen durch den gewöhnlichen Englischunterricht. Viel-
leicht hatten die Schüler auch den Eindruck, dass die englische Sprache sie ab diesem Zeitpunkt 
hindert, in der Oberstufe und im Abitur vergleichbare Leistungen wie ihre Mitschüler in den Paral-
lelkursen, die monolingual unterrichtet werden, zu erbringen.  
In II.H7 wurde die Englischmotivation zum ersten Follow-up-Zeitpunkt t2 als Langzeitbewertung 
des ersten bilingualen Moduls betrachtet. Hierbei zeigten sich keinerlei signifikante Veränderungen, 
es kam lediglich zu einem leichten Anstieg der extrinsischen Englischmotivation, während Interesse 
und intrinsische Motivation abnahmen. Somit wurde die erwünschte positive Entwicklung der 
sprachlichen Neigung bei den teilnehmenden Schülern auch retrospektiv nicht erreicht. Der Grund 
dafür kann selbstverständlich daher stammen, dass der reguläre Englischunterricht (negativen) Ein-
fluss auf die Antworten der Englisch-Items hatte. Außerdem muss bedacht werden, dass Motivation 
tief in der Lernerpersönlichkeit verankert ist und daher durch kurze Interventionen schwer veränder-
bar ist (Riemer, 2016, S. 266f.). 
Bei Berechnungen mit der gesamten Stichprobe der Versuchsgruppe (n = 148) ergibt sich eine knapp 
signifikante Abnahme der Englischneigung (x̅ = 3,7 zu 3,6, t = 1,976, p = 0,050). Der zuvor festge-
stellte Anstieg der extrinsischen Englischmotivation lässt sich auch in der größeren Stichprobe nach-
weisen und die Punktedifferenz von 0,1 bedeutet eine schwach signifikante Verbesserung des Wertes 
(t = -1,929, p = 0,056).  
III.H2 hat untersucht, ob bei den Mädchen der Versuchsgruppe höhere Werte für die Englischmoti-
vation bei längerfristiger Betrachtung aufgetreten sind, wenn man sie mit der Motivation direkt nach 
dem ersten Modul vergleicht. Diese Annahme konnte nicht bestätigt werden, vielmehr lagen die 
Werte für intrinsische und extrinsische Englischmotivation zum Zeitpunkt t3 noch niedriger als zu t0, 
auch wenn zwischen t1 und t2 ein geringer Anstieg erreicht worden ist.  
Selbst wenn die über den gesamten Studienverlauf befragten Mädchen (n = 67) einbezogen werden, 
zeigt sich, dass das Englischinteresse (x̅ = 4,0 zu 3,7) sowie die Englischneigung (x̅ = 3,9 zu 3,6) 
zwischen t1 und t3 signifikant abnehmen (t = 2,407, p = 0,019 für Englischinteresse, t = 2,185, p = 
0,034 für Englischneigung). Ebenfalls kann bei dieser Teilgruppe bestätigt werden, dass die extrin-
sische Englischmotivation nicht von den ansonsten negativen Ergebnissen beeinträchtigt wird. Die 
Mädchen bleiben in diesem Konstrukt über alle vier Messzeitpunkte hinweg bei 4,3 Punkten (bei t2 
sogar bei 4,4 Punkten).  
Durch III.H3 wurden motivationale Unterschiede in Englisch zwischen t0 und t3 bei teilnehmenden 
Jungen untersucht, wobei die Resultate den eben vorgestellten Ergebnissen der Mädchen (III.H2) 
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ähneln. Es ist zu bemerken, dass die intrinsische Motivation stärker abnahm als die extrinsische Eng-
lischmotivation. Unter Hinzunahme der gesamten Stichprobe (nJungen = 66) ließen sich keine signifi-
kanten Änderungen über den Verlauf von zwei Modulen im Englischbereich feststellen. Während 
extrinsische Motivation und Interesse an Englisch um je 0,1 Punkt zunahmen (x̅ = 4,0 und 3,7 res-
pektive), blieb die Englischneigung bei konstanten 3,5 Punkten. Es zeigt sich wie von Daniels (2008) 
festgestellt, dass das Fach Englisch weniger stark vom Interessensverfall betroffen ist als andere Fä-
cher (Daniels, 2008, S. 221ff.).  
Auffällig ist in jeder Betrachtung die extrinsische Englischmotivation. Sie scheint bereits durch ex-
terne Einflüsse getriggert zu werden und in diesem Fall wird die Relevanz bzw. Notwendigkeit des 
Englischlernens für den Alltag und die Zukunft noch zusätzlich durch das bilinguale Modul geför-
dert, denn es kommt zu keinerlei Abnahmen. Da keine offiziellen Leistungsüberprüfungen stattfan-
den, kann nicht abgeschätzt werden, ob die extrinsische Motivation tatsächlich den postulierten ho-
hen Einfluss auf das Lernverhalten hatte (Doiz, Lasagabaster & Sierra, 2014, S. 210).  
Dass es für die Mädchen insgesamt zu einer Motivationsabnahme im zweiten Modul kam, liegt wahr-
scheinlich erneut am Gefühl der Überforderung, denn zwischen den Modulen war zunächst wieder 
ein Anstieg der Englischmotivation zu verzeichnen. Möglicherweise hatte auch das Thema der Stoff-
wechselvorgänge im menschlichen Körper (Dietze, Gehlhaar & Klepel, 2005, zit. n. Spörhase, 2012, 
S. 103f.) einen nicht unerheblichen Anteil an der negativeren Einstellung zum Fach Englisch. Dieser 
Umstand wurde vielleicht nicht speziell der Thematik zugeschrieben, sondern weniger differenziert 
auf die neue, englische Komponente im Fachunterricht geschoben. Wie schon zuvor erwähnt kann 
der reguläre Englischunterricht dazu geführt haben, dass die Englischmotivation von sowohl Jungen 
wie auch Mädchen im Allgemeinen abnahm, da die Fragen zu diesem Teilbereich sich eben nicht 
nur auf die Englischnutzung im Fach Biologie beschränkten. Obwohl das zweite Modul für die un-
terrichtenden Lehrkräfte von der Thematik her sogar interessanter für die Schüler zu sein schien, sind 
die negativen Einstellungen zwischen den Testzeitpunkten t2 und t3 womöglich auch dadurch zu er-
klären, dass der Unterricht kurz vor den Sommerferien stattfand; dieser Zeitpunkt ist gezeichnet von 
vielen schulischen Veranstaltungen sowie dem Abschluss des Schuljahres, was zu eingeschränkter 
Motivation und Anstrengungsbereitschaft geführt haben kann (Verriere, 2014, S. 249). 
Die Fragestellung in Manuskript V bezieht sich im übertragenem Sinn ebenfalls auf positive moti-
vationale Änderungen über den Verlauf von zwei bilingualen Modulen. Dabei stellte sich heraus, 
dass die Englischneigung (als Mittelwert von intrinsischer Motivation und Interesse) zum Zeitpunkt 
t3 größtenteils von der Englischneigung zu t2, also direkt vor dem zweiten Modul, abhängt 
(Std. β = 0,746). Außerdem ist die Biologieneigung zum Zeitpunkt t0 entscheidend (Std. β = 0,154). 
Es scheint verständlich, dass man bei einer positiven Grundeinstellung zum Fach Biologie und ent-
sprechenden Leistungen der neuen Kombination mit dem Fach Englisch weniger befangen entge-
genblickt, da immerhin das Fachliche keine größeren Probleme darstellt.  
41 
 
 
Die Biologieneigung (Mittelwert von intrinsischer Motivation und Interesse) wurde ebenfalls durch 
eine Regressionsanalyse in Manuskript V untersucht und kam zu dem Ergebnis, dass die Biologienei-
gung zu t2 den größten positiven Einfluss (Std. β = 0,556) auf die Biologieneigung zu t3 hat. Ähnlich 
wichtig scheint die Biologieneigung zu t0 zu sein (Std. β = 0,356). Eine hohe extrinsische Motivation 
für Biologie hat hingegen einen negativen Einfluss auf die Biologieneigung zum Zeitpunkt t3. Dies 
mag dadurch kommen, dass extrinsisch motivierte Schüler den Nutzen der Biologie mit beruflichen 
Absichten oder anderen „externalen Motiven“ verbinden, sodass das Englische ein Hindernis für sie 
beim Erreichen dieses Ziels darstellt und die allgemeine Biologieneigung weiter negativ beeinflusst. 
Entgegen des häufigen Verfahrens, Schüler für bilinguale Zweige durch hohe Motivation und gute 
Noten zu selektieren, kann ein ähnlicher Prozess zur Vorhersage für die Effektivität von bilingualen 
Modulen scheinbar nicht herangezogen werden. Mithilfe der Regressionsanalysen ließ sich zumin-
dest keine Kombination an Eigenschaften ausmachen, die die Englisch- oder Biologieneigung durch 
bilinguale Module besonders positiv beeinflussen würde. Wenig überraschend hat ein Aufenthalt im 
englischsprachigen Ausland (Std. β = 0,147) sowie eine insgesamt positive Voreinstellung zu Eng-
lisch einen förderlichen Einfluss auf die sprachliche Neigung, wobei sowohl die erhöhten Sprachfä-
higkeiten sowie die Einstellung und Identifikation mit dem Land und der Kultur der Zielsprache eine 
Rolle spielen werden (Hannover, 1998, S. 114).   
Zwischen Desinteresse an Englisch und der Biologieneigung war ein negativer Zusammenhang zu 
erkennen, was sich dadurch erklären lässt, dass es oftmals eher sprachlich oder eher naturwissen-
schaftlich interessierte Schüler gibt. Scheinbar keine besondere Auswirkung haben Geschlecht, 
Schulnoten und extrinsische Motivation für beide Fächer, was etwas verwunderlich erscheint, da 
insbesondere die extrinsische Englischmotivation abhängig von den untersuchen Gruppen gleichge-
blieben oder sogar angestiegen ist. Dies müsste erneut anhand von größeren Stichproben überprüft 
werden. Vorläufig bestätigt es aber die Annahme, dass bilinguale Module unabhängig von der Leis-
tungsstärke und dem Geschlecht der Schüler für eine große Heterogenität in der Schülerschaft geeig-
net ist.  
In Conclusio können die eher negativen Entwicklungen im Bereich der Motivation und des Interesses 
für beide Fächer darauf bezogen werden, dass Interesse in den Bereichen besteht, in denen Menschen 
ein positives Selbstbild von sich haben (Hannover, 1998, S. 112). Wenn eine Aktivität, in diesem 
Fall die Teilnahme an den bilingualen Modulen, diesem Zweck eines gesteigerten Selbstwerts nicht 
förderlich ist, sinkt im Umkehrschluss auch das Interesse daran (ebd.) – hier also an den Fächern 
Englisch und Biologie. Da das Interesse stärker mit der Selbstbewertung einer Person als mit ihren 
eigentlichen Fähigkeiten zusammenhängt (ebd.), sind Abnahmen von Motivation und Interesse eher 
darauf zurückzuführen, dass die Schüler die bilingualen Module als Niederlage für ihre eigene Ent-
wicklung bewerten, obwohl es eigentlich keine ist. Es müsste also ein Weg gefunden werden, um 
den Schülern ihre (kleinen) Erfolge noch wirkungsvoller vor Augen zu führen. Auch das „bilinguale 
Dilemma“ (Thürmann, 2002, S. 75), also die Dissonanz zwischen Ausdruckswunsch und -vermögen, 
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wird bei manchen Schülern zu Frustration und entsprechend sinkendem Interesse und abnehmender 
Motivation geführt haben. 
 
6.3 Sprachangst und Selbstwirksamkeit 
Obwohl durchaus Zusammenhänge zwischen Motivation und Sprachangst bzw. Selbstwirksamkeit 
bestehen, sollen die beiden Konstrukte in diesem Teil separat diskutiert werden.  
In Manuskript II evaluierte H3, ob die Teilnahme an einem bilingualen Modul zur signifikanten 
Verbesserung der Selbstwirksamkeit führen würde. Dies wurde vermutet, da die Schüler zum Zeit-
punkt t1 eine neue Herausforderung gemeistert haben würden. Tatsächlich ist die Selbstwirksamkeit 
jedoch gesunken. Als möglicher Grund muss die überraschende Art der Intervention gewertet wer-
den, denn Stress und Angst korrelieren negativ mit der Selbstwirksamkeitserwartung (Donat, Rad-
ant & Dalbert, 2008, S. 182). Ebenso entstand Unsicherheit durch die Tatsache, dass in einigem zeit-
lichen Abstand nach Beendigung des ersten Moduls in den meisten Kursen eine Klausur geschrieben 
wurde, wodurch zusätzlicher Leistungsdruck entstand. Es muss jedoch beachtet werden, dass die 
Stichprobe zu dem Zeitpunkt noch relativ klein war – eine Berechnung der Selbstwirksamkeitsun-
terschiede zwischen t0 und t1 mit der gesamten Stichprobe (n = 165) ergab einen konstant bleibenden 
Wert für die Selbstwirksamkeitserwartung von 4,1 Punkten. Bezieht man auch den zeitlichen Faktor 
mit ein, kann festgestellt werden, dass der Selbstwirksamkeitswert über die gesamte Versuchsgruppe 
(n = 133) hinweg bei der Teilnahme an zwei bilingualen Modulen (t0 – t3) ebenfalls bei 4,1 Punkten 
bleibt.   
Um die vermuteten positiven Effekte der Kontrollgruppe zu überprüfen, wurde H4 in Manuskript II 
genutzt. Schüler der Kontrollgruppe hatten zum Zeitpunkt der Studie seit über zwei Jahren durchge-
hend bilingualen Unterricht, wodurch erwartet werden konnte, dass sich ihre Selbstwirksamkeit zum 
Zeitpunkt t0 signifikant zu der der Versuchsgruppe abhob. II.H4 musste jedoch verworfen werden, 
da die Selbstwirksamkeitswerte in der Kontrollgruppe nur um 0,2 Punkte höher lagen als in der Ver-
suchsgruppe. Bei Inklusion der finalen Stichprobengröße (nKG = 83 und nVG = 166) bewirkt die Dif-
ferenz von 0,3 Punkten (x̅ KG = 4,46, x̅ VG = 4,13) jedoch einen signifikanten Unterschied (t(247) = 
- 3,033, p = 0,003). Dieser Unterschied bleibt auch über die restlichen Messzeitpunkte bestehen und 
bestätigt die Ergebnisse von Jaekel (2018), dass CLIL-Schüler höhere Selbstwirksamkeitswerte als 
reguläre Schüler aufweisen (Jaekel, 2018, S. 16f.), wozu in diesem Fall auch die Schüler der Ver-
suchsgruppe zu zählen sind. 
Wie in III.H1 postuliert, wurde untersucht, ob Mädchen durch die Teilnahme an zwei bilingualen 
Modulen einen signifikanten Anstieg in ihrer Selbstwirksamkeit erfahren würden. Die Hypothese 
musste verworfen werden, denn die Selbstwirksamkeit nahm kontinuierlich ab. Zudem hat sich ge-
zeigt, dass die Selbstwirksamkeitseinschätzung der Mädchen zu jedem Messzeitpunkt geringer ist 
als die der Jungen. Bei erneuter Betrachtung dieser Hypothese unter Einbezug aller Mädchen aus der 
gesamten Stichprobe (n = 67) präsentiert sich ein ähnliches Bild. Die Gesamtdifferenz zwischen t0 
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und t3 beläuft sich auf knapp 0,1 Punkte und ist damit nicht signifikant. Auch der Geschlechterunter-
schied bestätigt sich erneut: die Werte der Jungen liegen zu jedem Messzeitpunkt im Mittel um 0,3 
Punkte höher als die der Mädchen. 
Mögliche Gründe für die Abnahme der Selbstwirksamkeit sind wie zuvor schon erwähnt zusätzlicher 
Stress und das Gefühl von Überforderung, sobald eine Fremdsprache mit dem regulären Fachunter-
richt kombiniert wird, was Verunsicherung und Frustration nach sich zieht (Dewaele, 2007, zit. n. 
Huang, 2012, S. 2). Die Mädchen haben sich weniger selbstwirksam als die Jungen eingeschätzt, 
woraus sich schließen lässt, dass die Mädchen sich unter noch mehr Druck gesetzt haben, die Anfor-
derungen „perfekt“ erfüllen zu wollen. Verriere (2014, S. 238) nennt dabei z.B. den Umfang, in dem 
die Fremdsprache in den Unterricht einbezogen wird – vermutlich haben die Mädchen stärker als die 
Jungen versucht, die Neuerung im bilingualen Modul direkt umzusetzen und sind dadurch unsicherer 
geworden. Tatsächlich zeigten sich im Unterricht die Jungen oft ungehemmter, auch wieder Deutsch 
zu verwenden, während die Mädchen explizit darum baten und es ihnen meist unangenehm war. Um 
die Selbstwirksamkeit aller Schüler in einem für sie ungewohnten Unterrichtskonzept wie CLIL zu 
fördern, muss der Lehrer zu jedem Zeitpunkt unterstützend wirken, die Inhalte jedoch nicht zu stark 
vereinfachen. Letzteres vermittelt den Schülern sowohl das Gefühl, dass sie bzw. ihre mangelnden 
Fähigkeiten der limitierende Faktor für die Unterrichtsinhalte sind (Stichwort: bilinguales Dilemma), 
als dass es auch den Unterrichtsansatz als solchen abwertet. Diese Unterstützung hätte womöglich 
durch eine sprachliche Vorbereitung im Vorfeld noch intensiver erfolgen können. Zumindest durch 
eine einmalige Aktion hätten auf psychologischer Ebene Ängste abgebaut werden können, die tat-
sächlich wenig Berechtigung hatten, denn im Unterricht kamen bis auf wenige Ausnahmen alle Schü-
ler sehr gut mit der Fremdsprache zurecht. Hier würde sich auch eine Zusammenarbeit mit den Kol-
legen aus der Englischfachschaft anbieten – sei es um Anknüpfungspunkte zu finden oder sogar ein 
kleines fächerübergreifendes Projekt als Vorbereitung zu nutzen. Diese Möglichkeit ist insbesondere 
gegeben, wenn sich Lehrkräfte kennen und an der gleichen Schule arbeiten, während der bilinguale 
Unterricht im Rahmen dieser Studie von externen Lehrkräften gehalten wurde. 
Manuskript IV hat sich verstärkt der Subgruppenanalyse gewidmet. So wurde insbesondere über-
prüft, ob bilinguale Module dazu beitragen, Schülern mit geringer Selbstwirksamkeit mehr Selbst-
vertrauen in ihre Fähigkeiten zu geben (IV.H2) und ob sich bei Schülern mit hoher Englischangst 
die Unsicherheit durch die Teilnahme an zwei Modulen verringern lässt (IV.H1). Beide Hypothesen 
können angenommen werden, denn bilinguale Module zeigten sich äußerst wirksam beim Abbau der 
Englischangst und der Förderung der Selbstwirksamkeit bei verunsicherten Schülern. Die signifi-
kante Differenz der Englischangst (t(32) = 3,268, p = 0,003) von 0,6 Punkten zwischen t0 und t3 
zeugte von einem großen Effekt (d = 0,68). Bei wenig selbstwirksamen Schülern (n = 9) konnte eine 
nicht signifikante Verbesserung des Konstrukts um knapp 0,4 Punkte erzielt werden. Zu erklären ist 
die Abnahme der Englischangst dadurch, dass der Fokus im bilingualen Unterricht nicht explizit auf 
der Fremdsprache liegt, wie sonst im Englischunterricht, sondern die Sprache als Mittel zum Zweck 
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der Verständigung über biologische Themen verwendet wird. Bei diesen Schülern wird gleichzeitig 
ein Anstieg in der Selbstwirksamkeit erkennbar. Bei wenig selbstwirksamen Schülern wird primär 
eine Steigerung der Selbstwirksamkeit durch die Teilnahme an zwei Modulen erreicht, womit eben-
falls eine Verringerung der Englischangst einhergeht, da die Schüler bemerken, dass sie mit der er-
höhten Anforderung zurechtkommen. Somit bestätigen sich die Ergebnisse von Schunk und Pajares 
(2010, zit. n. Jaekel, 2018, S. 7), dass eine geringe Selbstwirksamkeit mit höherer Angst korreliert, 
im hier geschilderten Fall die zunächst vorgenommene Fehleinschätzung der Herausforderung der 
Intervention durch positive Erfahrungen aber umgekehrt werden konnte. 
 
6.4 Gruppenunterschiede durch Neigung, Geschlecht und CLIL-Modell 
Bei der Analyse von Gruppenunterschieden rücken oft als erstes Geschlechterdifferenzen in den Fo-
kus. Dies ist gerade im bilingualen Unterricht eine spannende Perspektive, da gemeinhin angenom-
men wird, dass Sprache und Naturwissenschaften jeweils lieber von den Mädchen oder Jungen ge-
mocht werden. Eine weitere Möglichkeit zur Gegenüberstellung von Gruppen besteht, wenn man die 
„wahren“, empirisch belegten Interessensgruppen (in diesem Fall biologie- oder englischgeneigt) 
vergleicht, da gegebenenfalls die jeweils unbeliebteren Fächer von einer bilingualen Maßnahme pro-
fitieren könnten. 
In II.H5 und II.H6 wurden die englisch- bzw. biologiegeneigten Schüler gesondert betrachtet und 
es wurde vermutet, dass durch den kombinierten Unterrichtsansatz in einem Modul ihre Neigung für 
das jeweils andere Fach signifikant ansteigen würde. Diese Entwicklung ist nicht abwegig, so 
schreibt Pirner (2007), dass ein Motivationseffekt entstehen könnte, „der sich vom geliebten Fach 
Englisch auf die [bilingual] unterrichteten Sachfächer überträgt“ (Pirner, 2007, S. 48), während Bon-
net (2012a, S. 208) betont, dass die fremdsprachliche Motivation der Schüler im CLIL-Unterricht 
durch ein erhöhtes Interesse am Sachfach positiv beeinflusst werden könnte (sog. Kompensations- 
und Verstärkungseffekte).  
Beide Hypothesen müssen jedoch verworfen werden, da die fachliche Neigung der biologieaffinen 
Schüler zu Englisch zwar gleichblieb (II.H6), aber bei den englischgeneigten Schülern die Neigung 
zum Fach Biologie abnahm (II.H5). Die Berechnungen wurden zu einem Zeitpunkt durchgeführt, 
als die Neigung noch als Mittelwert von intrinsischer und extrinsischer Motivation sowie des Inte-
resses berechnet wurden. Durch die theoretische Nähe der drei Konstrukte war dies eine zunächst 
naheliegende Annahme. Nach intensivem fachlichen Diskurs wurden ab einem späteren Zeitpunkt 
lediglich intrinsische Motivation und Interesse zur Indexvariable Neigung vereint, da extrinsische 
Motivation bezogen auf die Handlungsmotive einer Person zweifellos deutlich andere Ursprünge hat 
als intrinsische Motivation und Interesse. Aus diesem Grund erreichen die modifizierten Berechnun-
gen trotz Berücksichtigung der gesamten Stichprobe keine signifikanten Ergebnisse, da es kleinere 
Neigungsgruppen (nbiologiegeneigt = 13, nenglischgeneigt = 3) sind. Es lässt sich dennoch feststellen, dass die 
biologiegeneigten Schüler sowohl nach einem wie auch nach zwei bilingualen Modulen eine relativ 
45 
 
 
konstante Englischneigung von 3,0 Punkten aufweisen. Bei den englischgeneigten Schülern nimmt 
die Biologieneigung während des ersten Moduls um 0,1 Punkte ab (x̅ = 2,8) und verliert dann sogar 
0,4 Punkte während der deutschsprachigen Phase zwischen t1 und t2 (x̅ = 2,4). Nach Beendigung des 
zweiten Moduls liegt der Wert für die Biologieneigung dann bei 3,1 Punkten. Gerade diese Entwick-
lung zeigt eine positive Reaktion auf die bilingualen Module, da die Werte für den Biologieunterricht 
durch die deutschsprachige Phase gesunken und dann bei Wiedereinsetzen des Englischen im zwei-
ten Modul stark angestiegen sind. Auch wenn es nur eine sehr kleine Schülergruppe betraf, können 
daraus positive Schlüsse gezogen werden, die unbedingt in einer größeren Studie überprüft werden 
sollten.   
Die bereits in Kapitel 6.1 diskutierten Hypothesen H2 und H3 aus Manuskript III sollen hier noch 
einmal unter dem Fokus der Subgruppenanalyse betrachtet werden. Weder für die Mädchen noch für 
die Jungen waren zwei bilinguale Module hinsichtlich ihrer Englischmotivation förderlich. Bei den 
Mädchen ging es konkret um die Follow-up-Zeitpunkte im Vergleich zum Zeitpunkt direkt nach dem 
ersten Modul, da angenommen würde, dass die Werte durch die Neuerung im Biologieunterricht 
zunächst etwas schlechter werden würden. So wurde erwartet, dass eine weitere Intervention im 
zweiten Durchgang etwas mehr Routine und Selbstvertrauen für die Mädchen bringen würde und 
damit die Englischmotivation positiv beeinflusst werden würde. Das Gegenteil ist jedoch eingetreten 
und die Teilnahme am zweiten Modul hat zu einer noch stärkeren Abnahme der Englischmotivation 
geführt. Bei den Jungen wurde die gesamte Entwicklung der Englischmotivation von t0 zu t3 analy-
siert, da man den stereotypischen Annahmen Rechnung tragend davon ausging, dass ihre Motivation 
für eine Sprache anfangs sehr gering sein müsse. Eine Steigerung wurde jedoch nicht erreicht, denn 
insbesondere das Englischinteresse nahm um 0,4 und die intrinsische Englischmotivation um 1,0 
Punkte ab. Ebenso wie bei den Mädchen war die extrinsische Motivation weniger beeinträchtigt. Bei 
den Mädchen blieb sie sowohl zu t0 als auch zu t3 bei 3,9 Punkten, während die Jungen um 0,2 Punkte 
auf 3,6 abrutschten. Hier wird erneut erkennbar, dass die extrinsische Motivation scheinbar weiterhin 
durch den Gesamtnutzen für die aktuelle und weitere Laufbahn bestehen bleibt und durch die bilin-
gualen Module wenig angreifbar geworden ist. Die Ergebnisse zur Englischmotivation zeigen, dass 
man nicht länger von einer weiblichen Überlegenheit im Englischunterricht ausgehen kann (Fuchs, 
2013, S. 327). Weitere Untersuchungen müssten angestellt werden, um zu zeigen, wie das fremd-
sprachliche Potential beider Geschlechter ausgeschöpft werden könnte, und in welchem Zusammen-
hang die motivationalen Persönlichkeitsmerkmale mit den Leistungen im Fach Englisch stehen 
(ebd.).  
Auch wenn die folgenden Hypothesen im Einzelnen bereits diskutiert wurden, sollen sie hier im 
Kontext der Gruppenunterschiede wie sie durch die Art der CLIL-Beschulung entstehen, geprüft 
werden. II.H1 und II.H2 müssen hierbei fusioniert werden, denn zusammen betrachtet geht es um 
die erreichte Englischmotivation der Versuchs- und Kontrollgruppe nach dem ersten bilingualen Mo-
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dul. Während vermutet wurde, dass die Versuchsgruppe hinsichtlich ihrer Englischmotivation profi-
tieren würde, hatte man bei der Kontrollgruppe nur kleine bis gar keine Unterschiede erwartet, da 
die Neuartigkeit durch CLIL für sie nicht mehr gegeben ist. Letztere Annahme konnte bestätigt wer-
den, allerdings gab es für die Versuchsgruppe keine nennenswerten positiven Ergebnisse. Tatsäch-
lich ergeben die ermittelten Werte ein sehr ähnliches Bild bei beiden Gruppen: die intrinsische Eng-
lischmotivation sinkt leicht, wobei die extrinsische Motivation konstant bleibt.  
II.H4 hat untersucht, ob die Selbstwirksamkeitserwartung der Kontrollgruppe zu t0 signifikant höher 
sein würde als bei der Versuchsgruppe. Durch die regelmäßige Erprobung im CLIL-Kontext lag 
diese Vermutung nahe und war bereits durch Jaekel (2018, S. 16f.) postuliert. Der konkrete Unter-
schied zwischen den Gruppen lag jedoch nur bei 0,2 Punkten zugunsten der Kontrollgruppe. Erst bei 
Berücksichtigung der Gesamtstichprobe wurde der Unterschied von 0,3 Punkten signifikant (t(247) = 
-3,033, p = 0,003) und führt somit zu einer nachträglichen Annahme der Hypothese. 
 
7 Fazit 
Die wichtigsten Ergebnisse, die auf Grundlage der vorliegenden Arbeit herausgestellt wurden, sind 
leider nicht nur positiver Natur. Die Zielsetzung, Schüler durch bilinguale Module zu einer positive-
ren Einstellung zur Fremdsprache Englisch sowie zum Sachfach Biologie zu bewegen, wurde über-
wiegend nicht erreicht. Durch den quantitativen Ansatz und damit einhergehende Mittelung der Er-
gebnisse gehen natürlich die Schüler, bei denen eine positive Entwicklung der Fächerneigungen er-
kennbar wurde, unter. Nichtsdestotrotz sollten auch diese Einzelfälle nicht unbeachtet bleiben. Bei 
den Subgruppenanalysen war die mit bedeutendste Erkenntnis, dass hinsichtlich der untersuchten 
Hypothesen keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen auftraten und der 
CLIL-Ansatz somit allen Schülern (begrenzt) zu Gute kommt. Erfreulich positiv sind Analysen der 
Schüler ausgefallen, die sich potentiell nicht für diese Art von Unterricht gemeldet hätten: wenig 
selbstwirksame und auf Englisch bezogen ängstliche Schüler haben enorm durch die bilingualen 
Einheiten profitiert, da sie im Verlauf der Module selbstwirksamer wurden und ihre Angst erfolg-
reich abbauen konnten. All diese Aussagen basieren auf einer noch recht kleinen Stichprobe, weshalb 
davon abgesehen werden sollte, die Erkenntnisse uneingeschränkt übertragen zu wollen. Dennoch 
bieten sie einen guten Ausgangspunkt für weitere Studien in diesem Bereich. Im Hinblick auf ein 
solches Vorhaben sollten die folgenden Aspekte jedoch beachtet und möglicherweise modifiziert 
werden. 
 
7.1 Reflexion  
Eine Reflexion soll an dieser Stelle ermöglichen, kritisch auf verschiedene Aspekte der vorliegenden 
Arbeit zurückzublicken. Auf konzeptioneller und praktischer Ebene muss die Durchführung der bi-
lingualen Module diskutiert werden. 
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Obwohl insbesondere die Praxis des linearen Modells kritisiert wurde (Bach, 2010, S. 12), musste 
bei dem aktuellen Vorhaben darauf zurückgegriffen werden. Dadurch, dass der bilinguale Unterricht 
von externen Lehrkräften durchgeführt wurde, war man nicht direkt in der Schule ansässig und eine 
bedeutsame Kooperation mit Kollegen der Fachschaft Englisch war nicht zu realisieren. Wenn sich 
alle Kollegen als reguläre Lehrkräfte an einer Schule befänden, wäre es auch möglich, Lernstrategien 
und Arbeitstechniken gemeinsam vorzubereiten und sich gegenseitig auf diese Inhalte zu beziehen. 
Vielleicht hätte eine „seelische Vorbereitung“ durch die Englischlehrkraft und die beispielhafte Be-
arbeitung eines Biologiefachtexts geholfen, den Schülern etwas Angst zu nehmen. Denn so wurde 
bei einigen Schülern das „bilinguale Dilemma“ (Thürmann, 2002, S. 75) nur allzu deutlich – ihre 
anfängliche Unsicherheit durch die Diskrepanz ihrer kognitiven und sprachlichen Fähigkeiten hatte 
großen Anteil an der zunächst abwehrenden Haltung gegenüber dem bilingualen Unterricht und der 
entsprechend geringen Beteiligung. Man merkte jedoch im Verlauf der Reihe, dass sich diese Hem-
mungen nach und nach abbauten und sogar Schüler, die sonst sehr ruhig und zurückhaltend waren, 
die neue Unterrichtssituation zur verstärkten Mitarbeit nutzen. Als Konsequenz sollten bilinguale 
Module schon früher in der Schullaufbahn eingeführt werden, sodass die älteren Schüler stärker da-
von profitieren können und sich nicht durch ihre Unsicherheit den gewinnbringenden Aspekten des 
Ansatzes gegenüber verschließen. Sofern möglich, wäre eine Erweiterung der Studie mit jüngeren 
Schülern wünschenswert. Es wird vermutet, dass bei ihnen etwas weniger Hemmungen bestehen und 
sie das Ganze noch eher als spielerische Herausforderung betrachten. Hinzukommt, dass bei dieser 
Altersgruppe die äußeren Zwänge wie die Qualifikationsphase und das nahende Abitur nicht so prä-
sent wären. So wäre die Chance auch höher, dass die Schüler sich jederzeit ohne Angst äußern, eine 
Tatsache, die Ball, Kelly und Clegg (2015, S. 49) als Vorteil von CLIL betonen. Genau dieser Punkt 
wurde in Gesprächen mit Schülern immer wieder betont, eine zusätzliche Hemmschwelle kann aber 
natürlich auch dadurch entstanden sein, dass es eine für die Schüler fremde Lehrkraft war, die den 
Unterricht durchgeführt hat. Somit gab es eine zusätzliche Neuerung im Biologieunterricht. Insge-
samt wurden Themen behandelt, die durch ihre biochemische Ausrichtung manchen Schülern weni-
ger gefallen haben könnten. Hinzu kommt, dass die beiden Module durch die unterschiedlichen The-
men schwer vergleichbar sind, da die motivationalen Empfindungen nicht nur auf den Gebrauch der 
Fremdsprache, sondern auch auf die thematische Schwerpunktsetzung zurückgeführt werden müs-
sen. Dies ist mit der Natur der Schulforschung zu begründen, da man nicht die gleiche Unterrichts-
einheit auf zwei verschiedenen Sprachen in derselben Klasse hätte unterrichten könnten. 
Durch Methoden des Scaffoldings wurden motivationsförderliche Aspekte für den Unterricht in bei-
den Fächern eingesetzt. Neben Visualisierungen durch Bilder und Modelle (Swensson, 2015, S. 156), 
wie für den Muskelaufbau oder auch das Enzym-Substrat-Schwammmodell, gab es strukturierte Ar-
beitsmaterialien, die durch ihre Thematik und Anbindung an den Alltag der Schüler durchaus Rele-
vanz besaßen. Hier seien beispielhaft das Arbeitsblatt zum Stärkeabbau-Experiment und die Themen 
der Diätpille Orlistat wie auch die Anweisungen für die Kraftübungen zu nennen (s. Kap. 9.3). Diese 
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Materialien hätten sprachlich noch stärker durch die Nutzung von Textbausteinen unterstützt werden 
können. Das Glossar, welches alle Schüler zur Hand hatten und möglichst eigenverantwortlich zur 
Listung und Definition von Begriffen und somit als spätere Klausurvorbereitung nutzen sollten, 
wurde wenig verwendet. Auch die ausliegenden Wörterbücher wurden kaum genutzt, was aber auch 
an der grundsätzlichen Einstellung der Schüler zu dem Vorhaben liegen kann.  
Es wurde festgestellt, dass Bridging und Prompting als Maßnahmen zur Aufrechterhaltung der Kom-
munikation sehr bedacht eingesetzt werden müssen. Manche Schüler haben die Unterstützung dank-
bar angenommen, während man bei anderen den Eindruck hatte, sie fühlten sich in ihrer Kompetenz 
noch stärker eingeschränkt und es hat ihre Selbstwirksamkeit in diesen Situationen vielleicht sogar 
verringert. Sicherlich hätten Sprachwechsel noch funktionaler angewendet werden müssen. Dazu 
zählt z.B. eine inhaltliche Vorentlastung durch Textabschnitte in der Muttersprache, die dann in Form 
einer Versuchsanweisung in die Fremdsprache überführt werden sollen (Diehr & Bohrmann-Linde, 
2019). Somit wird erst in der Experimentierphase aktiv in die Fremdsprache gewechselt und es wird 
wahrscheinlicher, die Zielsetzung bilingualen Unterrichts, „eine fachliche Diskurskompetenz in zwei 
Sprachen“ (KMK, 2013, S. 7) erreichen zu können.  
Unter Berücksichtigung der theoretischen Rahmung von CLIL durch die 4Cs (Coyle, Hood & Marsh, 
2010, S. 41) muss festgestellt werden, dass der Aspekt Culture nach wie vor schwer im Biologieun-
terricht umzusetzen ist. Wie bereits andere Autoren betonen (z.B. Mäsch, 1992, S. 55f.; Bonnet, 
2000, S. 151; Bohn & Doff, 2010, S. 80), ist das Fach Biologie für diese Bezugnahme nur bedingt 
geeignet. Dennoch gibt es immer wieder Themen, die sich auch zur Betrachtung kultureller Unter-
schiede und Besonderheiten eignen und es scheint nicht zielführend, nur aus diesem Grund Biologie 
nicht mehr als CLIL-Fach anzubieten. 
Trotz der zumeist negativen Teilergebnisse dieser Arbeit sollte betont werden, dass viele Schüler die 
Intervention auch als positiv bewerteten, was insbesondere durch Aussagen im offenen Teil des Fra-
gebogens deutlich wurde (s. Tab. 12).  
Tabelle 12. Beispielhafte Schülerantworten für zwei offene Fragen. 
Frage: Haben sich deine Einstellungen zum 
Fremdsprachenlernen allgemein durch die Er-
fahrungen in diesem Kurs geändert? Wenn ja, 
wie? 
Frage: Hast du durch den Gebrauch der Fremd-
sprache eine Veränderung im Unterricht im Ver-
gleich zum normalen Biologieunterricht wahrge-
nommen? Wenn ja, in welcher Hinsicht? 
„Ich habe mir das Fremdsprachenlernen etwas 
schwieriger vorgestellt bzw. geglaubt, dass mein 
Englisch nicht gut genug für den Fremdsprachenun-
terricht ist, bin aber positiv überrascht worden.“ 
„Nein, ich habe keine großartige Veränderung durch 
den Gebrauch der Fremdsprache wahrgenommen, da 
die Begriffe ähnlich wie im deutschen Biologieun-
terricht sind.“ 
„Zunächst ist es immer etwas schwierig, nachdem 
man sich eingefunden hat, fällt es einem viel einfa-
cher.“ 
„Die Fremdsprache fordert mehr Konzentration und 
es gibt weniger, aber überlegtere Beiträge.“ 
„Vor allem auch für (Natur-)Wissenschaft ist es 
wichtig Englisch zu lernen.“ 
„Im Prinzip ist der Unterricht sehr ähnlich, nur halt 
auf Englisch.“ 
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So können die bilingualen Module durchaus als schulische Innovation gewertet werden, ähnlich wie 
es der Schulversuch an Realschulen in Baden-Württemberg im Zeitraum von 2007 bis 2013 zeigen 
konnte (Hollm, 2013, S. 167). Bei der Evaluation von Hollm (2013) betonten die Schüler die positi-
ven Folgen für den normalen Fremdsprachenunterricht (ebd., S. 177) und waren froh, dass Fehler in 
Grammatik und Ausdruck nicht zum Unterrichtsthema gemacht wurden, wie man es aus dem fremd-
sprachlichen Unterricht konnte (ebd.). Hervorgehoben wurde zudem der Einsatz der Muttersprache 
in Gruppenarbeitsphasen, auch auf Seiten der Lehrkräfte (ebd.), wodurch sich erneut zeigt, dass das 
Prinzip der Einsprachigkeit keine Gültigkeit mehr hat (Butzkamm, 2010, S. 91). Durch die einge-
hendere Beschäftigung mit den Inhalten durch mehrmaliges Nachfragen sowie andere Arten der Ver-
anschaulichung wurde von den Schülern eine erhöhte Konzentration festgestellt (Hollm, 2013, 
S. 179). Dieser Aspekt hätte durch einzelne Schülerinterviews in der vorliegenden Studie noch ein-
mal gesondert überprüft werden können.  
Auf methodischer Ebene muss insbesondere das Messinstrument diskutiert werden. Um sichergehen 
zu können, dass die Schüler nicht mit Einschätzungen geantwortet haben, die man ihnen unterbe-
wusst zum guten Gelingen des Projekts suggeriert hat, hätte man eine Skala zur sozialen Erwünscht-
heit berücksichtigen sollen. Außerdem setzte sich die Stichprobe aus einer recht homogenen Schü-
lergruppe zusammen, die überwiegend aus gutem bis gehobenem Elternhaus kam. Wie Fernández 
Sanjurjo et al. (2018) jedoch herausstellen, ist der Einfluss des sozioökonomischen Status auf die 
Effektivität von CLIL bisher kaum beachtet worden und hat dennoch enorme Auswirkungen auf die 
jeweiligen Leistungen im CLIL-Unterricht. Die spanischen Ergebnisse hätten durch spezielle Items 
zum SES auch im deutschen Kontext überprüft werden können und sollten in Anbetracht der For-
schung zur Egalität der teilnehmenden Schüler in zukünftigen Studien unbedingt einbezogen werden.  
Der vielleicht größte Kritikpunkt bezieht sich auf die Items des Englischunterrichts. In dem Fragen-
bereich zum Biologieunterricht waren veränderte Werte recht eindeutig darauf zu beziehen, ob der 
Unterricht gerade regulär auf Deutsch oder bilingual Deutsch-Englisch stattfand. Für den letzten Be-
reich des Fragebogens wurde explizit betont, dass sich die folgenden Fragen auf den bilingualen 
Unterricht beziehen würden. Nur beim Frageblock zum Englischunterricht, in dem man durch die 
Items etwas zur Englischmotivation – höchstwahrscheinlich verändert durch die bilinguale Interven-
tion – erfahren wollte, ist es nach wie vor schwer nachzuvollziehen, ob die Antworten gänzlich durch 
die bilingualen Module hervorgerufen wurden oder stark durch den normalen Englischunterricht ge-
prägt waren. An dieser Stelle hätten Fragen geholfen, die die Schüler stärker zu einer Unterscheidung 
herausfordern, sofern dies für sie überhaupt zu leisten ist. Auf der anderen Seite waren die Schüler 
sehr reflektiert und haben teilweise im Hinweisfeld am Ende der Fragebögen angegeben, dass ihre 
Motivation oftmals stark von der Lehrperson abhängt – dieser Aspekt ist natürlich nicht kontrollier-
bar und es treten wieder einmal die Grenzen der quantitativen Forschung hervor.  
Einige, vielleicht sogar bedeutsame Ergebnisse, sind möglicherweise durch die Fokussierung auf 
verschiedene Hypothesen in den Hintergrund getreten, weil man selektiv bestimmte Testzeitpunkte, 
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Stichproben und Konstrukte untersucht hat. Es wären sicherlich noch Unterschiede oder Zusammen-
hänge deutlich geworden, wenn alle möglichen Subgruppen zu jedem Testzeitpunkt und bezüglich 
jeden Konstrukts überprüft worden wären, was aber im Rahmen dieser Arbeit nicht möglich war. 
Hinzu kommt die Analyse der Konstrukte Motivationale Stärke und Elterliche Unterstützung, die 
sicherlich aufschlussreiche Ergebnisse erzielt hätten, aber nicht weiter in die bisherigen Untersu-
chungen einbezogen wurden. Auch hier besteht Potential für Folgestudien.  
Generell müssen einzelne Aspekte in Bezug auf die Motivationsforschung angemerkt werden. Mo-
tivation ist abstrakt und nicht direkt beobachtbar, woraus folgt, dass sie über indirekte Indikatoren 
abgeleitet werden muss, sodass es letztlich keine objektive Messmethode gibt (Dörnyei & Ushioda, 
2011, S. 197). Hinzukommt, dass Motivation ein multidimensionales Konstrukt ist und nicht mithilfe 
weniger Items dargestellt werden kann. Stattdessen bilden die meisten untersuchten Motivationsva-
riablen nur einen kleinen Teil des komplizierten psychologischen Konstrukts ab (ebd., S. 197f.). Bei 
motivationalen Abfragen im fremdsprachlichen Kontext sind Querschnittsstudien fragwürdig, da ge-
rade der Sprachlernprozess und die entsprechende Motivation stark von der persönlichen Entwick-
lung und den Wechselwirkungen mit der Umwelt abhängt (ebd., S. 198). Um jedoch die Reaktion 
auf die Neuheit der bilingualen Module zu prüfen, wurde in der vorliegenden Arbeit bewusst eine 
Längsschnittstudie entwickelt. Auch diese ist noch ausbaufähig, denn es wäre interessant herauszu-
finden, wie die betroffenen Schüler diese Intervention in ein oder zwei Jahren rückblickend betrach-
ten. 
 
7.2 Ausblick 
Die Studie hat zwar einen Beitrag zur Forschungslandschaft im Bereich der CLIL-Module geleistet, 
die Arbeit ist hier aber noch lange nicht abgeschlossen. Die Ergebnisse sind nur schwer generalisier-
bar, da die getroffenen motivationalen Einschätzungen auf Seiten der Schüler in Teilen auch vom 
jeweiligen Thema im bilingualen Biologieunterricht abhingen. Zudem ist das Setting sehr speziell 
gewesen, denn es wurden sehr ähnliche Schüler aus vergleichbaren Schulen in enger regionaler Nähe 
befragt, sodass die Ergebnisse allein in anderen Regionen Deutschlands deutlich anders ausfallen 
könnten, und somit im (europäischen) Ausland wahrscheinlich noch unterschiedlicher wären. Ob-
wohl schon eine längsschnittliche Studie durchgeführt wurde, wäre eine noch größere zeitliche Dis-
tanz zu einer Abschlussbefragung wünschenswert. Aus diesen zwei Aspekten geht hervor, dass man 
die Studie zum einen in einem größeren Ausmaß (heterogenere Schülergruppe bezogen auf Alter, 
Schulform, schulisches Umfeld) durchführen müsste, und zum anderen den Längsschnittcharakter 
der Studie weiter ausbauen müsste.  
Wie Fernández Sanjurjo et al. (2018) feststellten, können durch CLIL noch stärkere Unterschiede 
zwischen elitären, plurilingualen und sozial schwacher gestellten Schüler auftreten (Fernández San-
jurjo, Arias Blanco & Fernández-Costales, 2018, S. 17), obwohl dem Unterrichtskonzept ursprüng-
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lich ein inklusiver und egalitärer Ansatz zugesprochen wurde und er nicht speziell auf eine Ziel-
gruppe ausgerichtet sein sollte (Marsh, 2002, zit. n. Fernández Sanjurjo, Arias Blanco & Fernández-
Costales, 2018, S. 18). Diesen Umstand hat sich die vorliegende Arbeit als Anlass genommen, wobei 
es weniger explizit um den SES ging, als eher um die unterschiedlich fachlich geneigten Schülerty-
pen. Bruton (2011) hat ähnlich wie auch deutsche Forscher die Selektionspraxis bei der Zulassung 
von Schülern zum bilingualen Unterricht kritisiert (zit. n. Fernández Sanjurjo, Arias Blanco & 
Fernández-Costales, 2018, S. 18). Dabei steht außer Frage, dass CLIL seine inklusive Natur auch in 
der praktischen Umsetzung beibehalten muss und effektiv Minder- wie auch Überleister fördern 
sollte (ebd., S. 24).  
Wie durchweg hervorgehoben ist die Rolle der bilingual unterrichtenden Lehrer weiterhin besonders 
und muss mit durchdachten Strukturen unterstützt werden. Dazu zählen insbesondere Professionali-
sierungsangebote während des Lehramtsstudiums und später im Beruf, die es noch weiter zu entwi-
ckeln und zu verbreiten gilt (Ohlberger & Wegner, eingereicht), denn nur durch gut ausgebildete 
Lehrkräfte kann CLIL weiterhin ein Erfolg bleiben.  
Die immer häufiger festgestellten Einschränkungen von CLIL sollten aber keineswegs als Argument 
gegen das Unterrichtskonzept aufgefasst werden. Lediglich die Metapher „two for the price of one“ 
(z.B. Bonnet, 2012b, S. 66) sollte nicht als angenommene Wahrheit verstanden werden, sondern die 
Grundlage für weitere hypothesengeleitete Untersuchungen bilden, die das scheinbar grenzenlose 
Potential des bilingualen Unterrichts wissenschaftlich absichert. Daraus folgt, dass auch kritische 
Aspekte zu den Befunden der sprachlichen und fachlichen Wirksamkeit evaluiert und als Konse-
quenz daraus in der Praxis modifiziert werden müssen, sodass CLIL seinem Anspruch weiterhin 
gerecht werden und der Leitsatz „multilingual education should be accessible to all“ erfüllt werden 
kann (Fernández Sanjurjo, Arias Blanco & Fernández-Costales, 2018, S. 24).  
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9.1.1 Manuskript I: Bilingualer Sachfachunterricht in Deutschland und Europa – Dar-
stellung des Forschungsstands  
Status der Publikation: Veröffentlicht in HLZ – Herausforderung Lehrer_innenbildung, 2018, 1(1), 
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